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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Στην παρούσα διατριβή επελέγησαν και μεταφράστηκαν 11 επιστημονικά άρθρα που 
χρησιμοποιούν τις καλλιτεχνικά βασισμένες ερευνητικές μεθόδους της a/r/t-ογραφίας και της 
αυτοεθνογραφίας στον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης, με σκοπό να αναδειχθεί η σημασία που 
μπορεί να έχει η υιοθέτηση και η εφαρμογή αυτών των σύγχρονων ερευνητικών μεθόδων στη 
μουσική εκπαιδευτική έρευνα και στη μουσικοπαιδαγωγική πρακτική. Οι σύγχρονες αυτές 
ερευνητικές μέθοδοι, που βρίσκουν εφαρμογή εδώ και αρκετά χρόνια στο εξωτερικό (στο πλαίσιο 
των κοινωνικών και ανθρωπιστικών επιστημών), είναι ουσιαστικά άγνωστες στο ελληνικό 
μουσικοπαιδαγωγικό αναγνωστικό κοινό και όχι μόνο. 
Η καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, διαμέσου της δημιουργικής ερευνητικής 
εργασίας και γραφής/αναπαράστασης, που διερευνά, παρουσιάζει και ερμηνεύει τόσο το σύνθετο, 
όσο και το απλό, καθημερινό, συντελεί στην προσέλκυση μεγαλύτερου αναγνωστικού κοινού και 
παρακινεί για περισσότερη παραγωγή έρευνας από τους κόλπους της εκπαίδευσης και της τέχνης. 
Επίσης, από τη στιγμή που στην καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, η διδακτική πράξη 
ανατροφοδοτεί την ερευνητική δημιουργία και η ερευνητική δημιουργία βρίσκει άμεση εφαρμογή 
στη διδακτική πράξη, γεφυρώνεται το χάσμα που παρατηρείται μεταξύ της μουσικής εκπαιδευτικής 
έρευνας και της μουσικής εκπαιδευτικής πρακτικής.  
Απώτερος σκοπός είναι η χρήση σύγχρονων, καλλιτεχνικών-δημιουργικών μορφών έρευνας στη 
μουσική εκπαίδευση, να συμβουλεύσει και να παρακινήσει δημιουργικές πρακτικές στη διδασκαλία 
της μουσικής, που να ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα και στις ανάγκες των σημερινών παιδιών 
και των σπουδαστών μουσικής. Η προκείμενη εργασία ευελπιστεί να προσφέρει τέτοια ερεθίσματα 
και να δώσει τροφή για στοχασμό πάνω στη μουσική παιδαγωγική πράξη. 
 
Λέξεις κλειδιά: καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, αυτοεθνογραφία, a/r/t-ογραφία, 
μουσική εκπαίδευση 
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ABSTRACT 
 
In the present thesis, 11 scientific papers using the arts-based research methods of a/r/tography 
and autoethnography in the field of music education were selected and translated, aiming at, 
highlighting the importance of the adoption and implementation of these modern research methods 
in music education research and in music education practice. These contemporary research methods 
which have been applied for a number of years abroad (in the context of social sciences and 
humanities), are virtually unknown to the Greek music-pedagogical readership and beyond. 
Arts-based educational research - through the creative research process and writing/representation, 
exploration, presentation and interpretation of the complex as well as the simple, everyday matter - 
contributes to attracting a larger reading audience and encourages more research to arise from the 
fields of education and art. Moreover, since the arts-based educational research findings are directly 
applicable to educational practice and educational practice feeds back on research creation, these 
methods, bridge the gap observed between music education research and music education practice.  
The ultimate goal is to use contemporary, artistic-creative forms of research in music education, 
to counsel and motivate creative practices in music teaching, which correspond to the interests and 
meet the needs of children and music learners today. The present work hopes to provide such stimuli 
and provide food for reflection on musical pedagogical practice.  
 
Keywords: arts-based educational research, autoethnography, a/r/tography, music education 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
Τα τελευταία 100 χρόνια παρατηρείται μία στασιμότητα ως προς τις ερευνητικές μεθόδους που 
ακολουθεί η μουσική εκπαιδευτική έρευνα, ενώ ταυτόχρονα παρατηρείται περιορισμένη εξέλιξη της 
μουσικής παιδαγωγικής πρακτικής. Αυτό που φαίνεται να λείπει από τις παραδοσιακές ερευνητικές 
μεθόδους, ακόμη και τις ποιοτικές ή μικτές μεθόδους, τις οποίες είθισται να ακολουθεί η μουσική 
εκπαιδευτική έρευνα (στην προσπάθειά της να είναι αντικειμενική ως προς τη μέθοδο, την 
παρατήρηση και την ερμηνεία,  να παράγει στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα, να παρουσιάζει 
αξιοπιστία και εγκυρότητα ως προς τα ερευνητικά εργαλεία) είναι το υποκειμενικό, το αληθινό, αυτό 
που πηγάζει από τα βιώματα, τις αλληλεπιδράσεις, τις σκέψεις, τα συναισθήματα, τη γνώση και τις 
εμπειρίες των ερευνητών και των υποκειμένων που περιλαμβάνει η μελέτη της μουσικής 
εκπαίδευσης: μαθητευόμενοι, εκπαιδευτικοί, γονείς μαθητευομένων, ιθύνοντες διαμόρφωσης 
πολιτικής της μουσικής εκπαίδευσης, κ.α. 
Αυτό το ερευνητικό κενό στην έρευνα της μουσικής εκπαίδευσης, έρχονται να αναπληρώσουν 
ορισμένες νέες ερευνητικές μορφές που αναδύθηκαν και εξελίσσονται τα τελευταία 20 χρόνια στον 
χώρο της μουσικής εκπαίδευσης, γνωστές ως καλλιτεχνικά βασισμένες εκπαιδευτικές ερευνητικές 
μορφές (arts-based educational research). 
Το παρόν πόνημα, με τίτλο Η μουσική εκπαίδευση υπό το πρίσμα της καλλιτεχνικά βασισμένης 
εκπαιδευτικής έρευνας. Το παράδειγμα της αυτοεθνογραφίας και της  a/r/t-ογραφίας. Μετάφραση 
επιλεγμένων άρθρων, δείχνει πώς η καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, μέσα από τα είδη 
της αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας, αναδεικνύει την αφήγηση της προσωπικής ιστορίας, τη 
συμπερίληψη της τέχνης και των πολλαπλών αναπαραστάσεων στην έρευνα (που εισάγουν πολλαπλά 
επίπεδα συνείδησης), προσφέροντας νέα αξιολογικά ερευνητικά κριτήρια, κατανοήσεις, ενοράσεις, 
νοήματα και μεθοδολογικά εργαλεία στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. 
Το ενδιαφέρον μου για τη διερεύνηση του συγκεκριμένου θέματος, καλλιεργήθηκε μέσα από τις 
διδασκαλίες του δρ. Peter Gouzouasis, καθηγητή Μουσικής Εκπαίδευσης στο Τμήμα Προγράμματος 
Σπουδών και Παιδαγωγικής του πανεπιστημίου The University of British Columbia, που δίδαξε ως 
προσκεκλημένος καθηγητής στο πλαίσιο του μαθήματος «Ειδικά Θέματα Έρευνας και 
Βιβλιογραφίας στην Παιδαγωγική της Μουσικής», στο Β΄ ακαδημαϊκό εξάμηνο, στην κατεύθυνση 
«Διδακτική της Μουσικής» του Προγράμματος Μεταπτυχιακών Σπουδών «Μουσική και Κοινωνία» 
στο Τμήμα Μουσικής Επιστήμης και Τέχνης του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Ο δρ. Gouzouasis έχει 
συνεισφέρει μεγάλο έργο στον χώρο της Καλλιτεχνικά Βασισμένης Εκπαιδευτικής Έρευνας στη 
μουσική εκπαίδευση, με το οποίο είχα την τύχη να έρθω, τότε, σε μία πρώτη επαφή. 
Έπειτα, συζήτησα με την επιβλέπουσα καθηγήτριά μου, δρ. Στάμου, η οποία ενθάρρυνε το 
ενδιαφέρον μου. Γνωρίζοντας η ίδια τη σημαντικότητα των σύγχρονων αυτών ερευνητικών μεθόδων 
στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα, αλλά και την παντελή απουσία τους στον χώρο της ελληνικής 
μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας, μου πρότεινε ανεπιφύλακτα να ακολουθήσω τη μελέτη που 
συναποφασίσαμε. Την ευχαριστώ θερμά, για την παρότρυνσή της να ακολουθήσω το ενδιαφέρον 
μου με την επιλογή του συγκεκριμένου θέματος, για την καθοδήγησή της και την επιμέλεια των 
κειμένων μου και για το άνοιγμα νέων οριζόντων μέσα από το εγχείρημα αυτό.  
 Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω θερμά τον δρ. Gouzouasis που με βοήθησε προτείνοντάς μου 
μία πλούσια βιβλιογραφία, προκειμένου να ενημερωθώ σε περισσότερο βάθος για το θέμα, και έτσι 
να μπορέσω να επιλέξω μεταξύ ενός ικανού αριθμού αναγνωσμάτων τα 11 άρθρα που θεώρησα πως 
αρμόζουν περισσότερο σε αυτό το εγχείρημα της παρουσίασης αντιπροσωπευτικών αναγνωσμάτων. 
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Τον ευχαριστώ, επίσης, όχι μόνο για την ακαδημαϊκή, αλλά και για την ψυχολογική-παιδαγωγική 
του υποστήριξη απέναντί μου και την άμεση ανταπόκριση σε οποιονδήποτε προβληματισμό ή απορία 
εξέφραζα κατά καιρούς.  
Δε θα μπορούσα να μην εκφράσω ένα μεγάλο και θερμό ευχαριστώ, στο Κοινωφελές Ίδρυμα 
Υποτροφιών του Αλέξανδρου Σ. Ωνάση, για την τιμή που μου πρόσφερε και με δέχθηκε στην 
οικογένεια των υποτρόφων του. Χωρίς την χορήγηση αυτής της υποτροφίας, το όνειρο φοίτησης και 
ολοκλήρωσης των σπουδών αυτού του μεταπτυχιακού, θα ήταν πολύ δύσκολο και ίσως αδύνατο να 
επιτευχθεί. 
Ελπίζω πως η  παρούσα εργασία θα αποτελέσει εφαλτήριο για την εκπόνηση πολλών 
αυτοεθνογραφιών, a/r/t-ογραφιών και άλλων καλλιτεχνικά βασισμένων εκπαιδευτικών ερευνών στον 
χώρο της μουσικής παιδαγωγικής στην Ελλάδα, ενισχύοντας παράλληλα και συνεισφέροντας στην 
προσπάθεια που γίνεται από τους «σύγχρονους» μουσικοπαιδαγωγούς ερευνητές του εξωτερικού. 
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Ι. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
Οι ερευνητικές μελέτες που πραγματοποιούνται στο πεδίο της μουσικής εκπαίδευσης απαντούν, 
ως επί το πλείστον τα τελευταία χρόνια, στη μεθοδολογία και στις αρχές της ποιοτικής ή της μικτής 
έρευνας,  μέσα από τη συστημική προσέγγιση και τον ερμηνευτισμό (Barone & Eisner, 1997· Ellis 
& Bochner, 2000· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, 2013· 
Gouzouasis et.al, 2014).  
Στον αντίποδα αυτού του τύπου των ερευνών, αναδύονται εδώ και μερικά χρόνια πιο σύγχρονες 
και δημιουργικές ερευνητικές μεθόδοι, που περιγράφονται ως Arts Based Educational Research 
(A.B.E.R.) και Creative Analytical Practices (C.A.P.) (Barone & Eisner, 1997· Gouzouasis, 2011· 
Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, 2013· Gouzouasis et.al, 2014· 
Gouzouasis & Ryu, 2015). Τα επτά χαρακτηριστικά της καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής 
έρευνας, είναι τα εξής: α) δημιουργία μιας εικονικής πραγματικότητας, β) παρουσία ευλογοφάνειας, 
γ) χρήση εκφραστικής γλώσσας, δ) χρήση συγκειμενικά τοποθετημένης και καθομιλουμένης 
γλώσσας, ε) προαγωγή ενσυναίσθησης, στ) προσωπική υπογραφή του ερευνητή/συγγραφέα, ζ) 
παρουσία μιας αισθητικής μορφής (Gouzouasis, Henrey & Belliveau, 2008). Οι Δημιουργικές 
Αναλυτικές Πρακτικές (Creative Analytical Practices - CAP) περιλαμβάνουν μεθόδους όπως την 
αυτοεθνογραφία (autoethnography), τη δυο-εθνογραφία (duoethnography), την αυτοβιογραφία 
(autobiography), την ποιητική έρευνα (poetic inquiry), την έρευνα βασισμένη στις τέχνες (arts-based 
inquiry), την a/r/t-ογραφία (a/r/tography), την εκτελεστική εθνογραφία (performative ethnography), 
την αφήγηση (narrative), το εθνόδραμα (ethnodrama), και άλλες δημιουργικές μεθόδους έρευνας 
(Gouzouasis et.al, 2014). 
 
Οι εν λόγω ερευνητικές μέθοδοι χρησιμοποιούν τις τέχνες ως τον κύριο τρόπο κατανόησης και 
ανάλυσης της εμπειρίας. Στις έρευνες αυτές συγκαταλέγονται και συνδυάζονται τρία είδη, που είναι 
η αφηγηματική κατασκευή-αφήγηση ιστοριών, η εκπαιδευτική γνώση και κριτική, καθώς και μη 
λεκτικές μορφές ερευνών με βάση τις τέχνες (arts-based inquiry). Οι ερευνητικές πρακτικές και οι 
τρόποι αναπαράστασης με βάση τις τέχνες αποκαλύπτουν νέες γνώσεις, ενισχύουν την κατανόηση 
και αναδύουν νοήματα αναφορικά με τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και με θέματα που είναι 
δύσκολο να μελετηθούν μέσω συστηματικών ερμηνευτικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων (Barone 
& Eisner, 1997· Gouzouasis & Lee, 2007· Gouzouasis, 2008α· Gouzouasis, 2011· Gouzouasis, Irwin, 
et.al, 2013· Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, 2013· Gouzouasis et.al, 2014· Gouzouasis & Ryu, 
2015· Gouzouasis & Yanko, 2017· Gouzouasis & Yanko, 2018).  
Σε αντίθεση με τους «παραδοσιακούς» τύπους ποιοτικής και μικτής έρευνας, εδώ δεν απασχολεί 
η αντικειμενικότητα, η αξιοπιστία, η εγκυρότητα, ή η γενίκευση. Απεναντίας, πραγματώνονται 
«κοινωνικά δομημένες έρευνες», όπου σημασία έχουν τα προσωπικά νοήματα και οι στοχασμοί που 
αναδύονται από τις αφηγήσεις/ιστορίες και τους διαλόγους, σε πρώτο πρόσωπο, των ερευνητών και 
των συμμετεχόντων-συνερευνητών. Αντί για την παρατήρηση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας 
μέσα από συστηματική έρευνα πεδίου, εδώ τα βασικά υποκείμενα είναι οι «φωνές» των ερευνητών 
(αυτοεθνογράφων, a/r/t-ογράφων) και των συμμετεχόντων (εκπαιδευτικών, μαθητών, καλλιτεχνών) 
(Barone & Eisner, 1997· Ellis & Bochner, 2000· Gouzouasis, 2008α· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· 
Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, 2013· Gouzouasis et.al, 2014· Gouzouasis, 2014· Gouzouasis & 
Ryu, 2015· Gouzouasis & Regier, 2015· Gouzouasis & Ihnatovych, 2016).  
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Σκοπός της παρούσας μελέτης, είναι να αναδείξει τη σημασία που μπορεί να έχει η υιοθέτηση και 
η εφαρμογή αυτών των σύγχρονων ερευνητικών μεθόδων –ειδικότερα της αυτοεθνογραφίας και της 
a/r/t-ογραφίας– στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. Προς επίτευξη αυτού του σκοπού, επελέγησαν 
και μεταφράστηκαν 11 επιστημονικά άρθρα από τον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης που 
χρησιμοποιούν τις ερευνητικές μεθόδους της a/r/t-ογραφίας και της αυτοεθνογραφίας. 
Τα κείμενα αυτά διερευνούν ποικίλα θέματα και μείζονα ζητήματα αναφορικά με τη μουσική 
εκπαίδευση και μάθηση. Προσφέρουν όχι μόνο ένα θεωρητικό πλαίσιο στην κατανόηση της 
αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας στη μουσική εκπαίδευση, αλλά και τα νοήματα, τις γνώσεις 
και τα οφέλη που αναδύονται από την εφαρμογή τους σε διαφορετικά μουσικοπαιδαγωγικά πλαίσια 
και ηλικιακές ομάδες μαθητών μουσικής (προσχολική ηλικία μέχρι δευτεροβάθμια εκπαίδευση). 
Η σημασία του παρόντος πονήματος, επικυρώνεται από το γεγονός πως αυτές οι ερευνητικές 
μέθοδοι είναι γνωστές εδώ και αρκετά χρόνια στο εξωτερικό (περισσότερο στο ευρύτερο πλαίσιο 
των κοινωνικών και ανθρωπιστικών επιστημών, και πιο περιορισμένα στον χώρο της μουσικής 
παιδαγωγικής), όχι όμως και στον ελληνικό χώρο. Επομένως, βασικός σκοπός της μετάφρασης των 
εν λόγω κειμένων, είναι η ενημέρωση του ελληνικού αναγνωστικού κοινού για τις ερευνητικές 
μεθόδους της καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας, και συγκεκριμένα της 
αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας, στον χώρο της μουσικής παιδαγωγικής. 
Τα κεφάλαια της παρούσας διατριβής είναι τα εξής: 
ΙΙ. Θεωρητικό υπόβαθρο – Βιβλιογραφική επισκόπηση. Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται μια 
ιστορική αναδρομή που φέρνει στο προσκήνιο την αφήγηση και την ιστόρηση του εαυτού, αυτό που 
γνωρίζουμε σήμερα ως ερευνητική μορφή της αυτοεθνογραφίας. Στην αυτοεθνογραφία βρίσκονται 
τα θεμέλια για την καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα (arts-based research), με την αποδοχή πολλαπλών 
τρόπων αναπαράστασης και διεξαγωγής των ερευνών διαμέσου δημιουργικών διαδικασιών. Στο 
κεφάλαιο αυτό δίνεται ο ορισμός και περιγράφεται η φιλοσοφία και το πλαίσιο εφαρμογής της 
αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας. Επίσης, σκιαγραφείται το τοπίο σχετικά με τις καλλιτεχνικά 
βασισμένες ερευνητικές μεθόδους και δημιουργικές αναλυτικές πρακτικές στον χώρο της μουσικής 
εκπαίδευσης. Γίνεται συζήτηση για τον βαθμό στον οποίο έχει «εκσυγχρονιστεί» η μουσική 
εκπαιδευτική έρευνα με την αξιοποίηση αυτών των σύγχρονων, δημιουργικών μεθόδων και τους 
λόγους για τους οποίους είναι σημαντική η χρήση τους στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. Το 
κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τη συνοπτική παρουσίαση των 11 άρθρων που παρατίθενται 
μεταφρασμένα στο 3ο κεφάλαιο. 
III. Μεταφράσεις επιλεγμένων άρθρων. Στο κεφάλαιο αυτό παρατίθενται οι πρωτότυποι και 
μεταφρασμένοι τίτλοι των επιλεγμένων χαρακτηριστικών άρθρων, καθώς και η μετάφραση του 
πλήρους κειμένου των άρθρων αυτών στην ελληνική γλώσσα. 
ΙV. Επίλογος. Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται μία σύνοψη όπου παρατίθενται οι απόψεις και 
εκτιμήσεις της συγγραφέως για τις σημαντικές δυνατότητες και προοπτικές που μπορεί να προσφέρει 
στη μουσικοπαιδαγωγική έρευνα και πρακτική, η καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, 
μέσα από τις μορφές της αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας.  
Η εργασία ολοκληρώνεται, φυσικά, με την παράθεση της Βιβλιογραφίας που χρησιμοποιήθηκε. 
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ΙΙ. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ – ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 
 
Α) Αυτοεθνογραφία. Ορισμός & Ιστορική Αναδρομή 
 
Η αυτοεθνογραφία (autoethnography), ως όρος, προκύπτει ετυμολογικά από τη σύνθεση των 
λέξεων αυτο/εαυτός, έθνος/πολιτισμός και γραφή. Η εννοιολογική αυτή σύνθεση δημιουργεί μια 
ολιστική, ενσώματη και σχεσιακή προοπτική, σύμφωνα με την οποία ο άνθρωπος  αποτελεί δρών 
πρόσωπο της ιστορίας και ταυτόχρονα γράφει την ιστορία. Όταν «ιστορούμε τον εαυτό μας» –
ανασκοπικά και με εστίαση σε συγκεκριμένα συναισθήματα, γεγονότα και εμπειρίες– 
αντιλαμβανόμαστε πως η ενασχόληση με αυτόν τον τύπο της έρευνας επηρεάζεται σημαντικά από 
τον συγκεκριμένο πολιτισμό του οποίου αποτελούμε μέρος και από τον χαρακτήρα της ύπαρξης 
(Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013·Gouzouasis, 2013· Gouzouasis, 2014· Gouzouasis & Ryu, 2015· 
Gouzouasis & Regier, 2015· Lee & Gouzouasis, 2016· Gouzouasis & Yanko, 2017). 
Σύμφωνα με τους Ellis & Bochner (2000), η αυτοεθνογραφία αποτελεί ένα είδος αυτοβιογραφικής 
γραφής και έρευνας που παρουσιάζει πολλαπλά επίπεδα συνείδησης, συνδέοντας το προσωπικό με 
το συλλογικό/πολιτισμικό. Κινούμενοι μπρος και πίσω οι αυτοεθνογράφοι κοιτάζουν πρώτα μέσα 
από τον ευρυγώνιο φακό της εθνογραφίας, εστιάζοντας εξωτερικά στις κοινωνικές και πολιτισμικές 
όψεις της προσωπικής τους εμπειρίας. Έπειτα, κοιτάζουν εσωτερικά, εκθέτοντας έναν ευάλωτο εαυτό 
που μετακινείται από το συλλογικό στο προσωπικό διαμέσου της ανάκλησης και που αντιστέκεται 
στις πολιτισμικές ερμηνείες. Εστιάζοντας πίσω και μπρος, εσωτερικά και εξωτερικά, οι διακρίσεις 
μεταξύ του προσωπικού και του πολιτισμικού συγχέονται και δε μπορούν να γίνουν αντιληπτές. 
Συνήθως, γραμμένα σε πρώτο πρόσωπο, τα αυτοεθνογραφικά κείμενα εμφανίζονται σε μία ποικιλία 
μορφών –σύντομες ιστορίες, ποίηση, φαντασία, νουβέλες, φωτογραφικά δοκίμια, προσωπικά 
δοκίμια, ημερολόγια, κατακερματισμένη σε επίπεδα γραφή, και σε πεζό λόγο κοινωνικής επιστήμης. 
Τα κείμενα αυτά χαρακτηρίζονται από συγκεκριμένη δράση, διάλογο, συναίσθημα, 
ενσωματοποίηση, πνευματικότητα και αυτοσυνειδησία και εμφανίζονται ως σχεσιακές και 
πολιτιστικές ιστορίες επηρεασμένες από την ιστορία, την κοινωνική δομή και τον πολιτισμό, και 
αποκαλύπτονται διαλεκτικά μέσω της δράσης, του συναισθήματος, της σκέψης και της γλώσσας.  
Η αυτοεθνογραφία αποτελεί μία υβριδική μορφή έρευνας που προκύπτει από τον συνδυασμό της 
αυτοβιογραφίας και της εθνογραφίας (Gouzouasis & Ryu, 2015). Ωστόσο, διαφοροποιείται από την 
εθνογραφία, που είναι μία ερευνητική μέθοδος στις κοινωνικές επιστήμες και που εκπονείται κατά 
κύριο λόγο από ανθρωπολόγους και κοινωνιολόγους, στο ότι η αυτοεθνογραφία «αγκαλιάζει» και 
πριμοδοτεί την υποκειμενικότητα του ερευνητή αντί να προσπαθεί να την περιορίσει, όπως συμβαίνει 
στην εμπειρική έρευνα. Η εθνογραφία προσπαθεί να γίνει αντιληπτή ως μέθοδος των κοινωνικών 
επιστημών που περιγράφει τα ανθρώπινα φαινόμενα βασισμένη σε έρευνες πεδίου, ενώ στην 
αυτοεθνογραφία οι αυτοεθνογράφοι αποτελούν οι ίδιοι τον βασικό συμμετέχοντα/υποκείμενο της 
έρευνας κατά τη διαδικασία συγγραφής προσωπικών ιστοριών και αφηγήσεων (Ellis & Bochner, 
2000· Gouzouasis, 2014· Gouzouasis & Ryu, 2015· Lee & Gouzouasis, 2016· Gouzouasis & Yanko, 
2017).  
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Ο όρος αυτοεθνογραφία εμφανίστηκε για πρώτη φορά στις αρχές της δεκαετίας του ’70. Πρώτος 
ο Karl Heider (1975) ανέφερε την έρευνά του για τους ομιλητές της γλώσσας Dani με τίτλο «Τι 
κάνουν οι άνθρωποι/What people do», ως αυτοεθνογραφία. Παρ’ όλα αυτά ως εισηγητής του όρου 
αναφέρεται συνήθως ο David Hayano (1979). Ο Hayano περιόρισε τον όρο στο επίπεδο των 
πολιτισμικών μελετών από ανθρωπολόγους «δικών τους ανθρώπων», όπου ο ερευνητής είναι πλήρως 
ενσωματωμένος επειδή είναι «αυτόχθων», έχοντας στενή οικειότητα με την ομάδα, ή επιτυγχάνοντας 
πλήρη ένταξη στην ομάδα που μελετάται (Ellis & Bochner, 2000, σελ. 738 – 739).  
Η σημερινή σημασία που αποδίδεται στην αυτοεθνογραφία –όπως περιγράφηκε παραπάνω– 
προέκυψε από τη συνισταμένη διαφορετικών μορφών κοινωνικής έρευνας που προηγήθηκαν. 
Αρχικά, υπήρξαν οι δύο τύποι της στοχαστικής εθνογραφίας/reflexive ethnography, που είναι το 
εθνογραφικό ημερολόγιο/ethnographic memoir (ιστορίες εξομολόγησης όπως τις αναφέρει ο Van 
Maanen, 1988), στην οποία ο εθνογράφος, που είναι το επίκεντρο της ιστορίας, αφηγείται μία 
προσωπική ιστορία σχετικά με το τι συνέβαινε στο παρασκήνιο της έρευνας, και η αφηγηματική 
εθνογραφία/narrative ethnography, όπου οι εμπειρίες του εθνογράφου ενσωματώνονται στην 
εθνογραφική περιγραφή και ανάλυση των άλλων, με έμφαση στον «εθνογραφικό διάλογο ή την 
αλληλεπίδραση» μεταξύ του αφηγητή και των μελών της ομάδας που μελετάται. Το εθνογραφικό 
ημερολόγιο έχει τις ρίζες του ιστορικά στα προσωπικά ημερολόγια και στα καθημερινά πρακτικά που 
κρατούσε ο Malinowski (1967). Βασισμένοι στον ανθρωπολόγο-κοινωνιολόγο και εθνογράφο 
Malinowski (1884-1942), πολλοί εθνογράφοι έγραψαν εξομολογητικές ιστορίες σχετικά με την 
έρευνά τους, σε ξεχωριστά τεύχη από την έρευνα (π.χ. Dumont, 1976, 1978· Rabinow, 1975, 1977), 
συχνά χρησιμοποιώντας ψευδώνυμα, προκειμένου να μη χάσουν την ακαδημαϊκή τους αξιοπιστία 
(Bowen, 1954, στο Ellis & Bochner, 2000). 
Η ανάπτυξη αυτού του είδους της αναστοχαστικής γραφής σχετίζεται, σύμφωνα με τον Tedlock 
(1991), στη μετατόπιση της έμφασης, κατά τη δεκαετία του 1970, από την παρατήρηση του 
συμμετέχοντα στην «παρατήρηση της συμμετοχής» και στη διαδικασία γραφής. Αυτή η αλλαγή 
προέκυψε από την επιστημολογική αμφιβολία που οδήγησε στην «κρίση της αναπαράστασης»1, και 
από την αλλαγή στη σύνθεση των νέων εθνογράφων, που περιλάμβανε περισσότερες γυναίκες 
(φεμινισμός) και μελετητές που προέρχονται από τη χαμηλή κοινωνικοοικονομική τάξη, από 
διάφορες εθνοτικές και φυλετικές ομάδες, ή από τον Τρίτο και τον Τέταρτο κόσμο (Ellis & Bochner, 
2000· Gouzouasis et.al, 2014· Gouzouasis & Ryu, 2015). Ολοένα και περισσότεροι εθνογράφοι 
γράφουν για τους «δικούς τους ανθρώπους», ενώ μελετώνται επίσης οι σχέσεις «εξουσίας και 
πράξης» στην εθνογραφία (από τους αυτόχθονες εθνογράφους/native ethnographers που 
αντιπαρατάχθηκαν στους «εξωτερικούς» –μη αυτόχθονες– εθνογράφους, που υποτίμησαν την ομάδα 
που μελετούσαν). (Ellis & Bochner, 2000:741).  
 
                                                          
 
1 H «κρίση της αναπαράστασης» (“crisis of representation”) ή «κριτική θεωρία» (“critical theory”), αποτέλεσε επίκεντρο 
προβληματισμού της πολιτισμικής, φιλοσοφικής και σημειωτικής θεωρίας κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών 
του 20ου αιώνα (Nöth, 2003· Wikipedia, 2019).  Στον χώρο της ακαδημαϊκής-επιστημονικής έρευνας η κρίση της 
αναπαράστασης είναι γνωστή και ως «μεταμοντέρνα κριτική έρευνα» (“postmodern critical research”). Η μεταμοντέρνα 
κριτική έρευνα απορρίπτει την ιδέα ότι το έργο ενός ερευνητή είναι μια «αντικειμενική απεικόνιση ενός σταθερού 
άλλου». Σε αυτό το πλαίσιο, πολλοί μεταμοντέρνοι μελετητές υιοθετούν εναλλακτικές προσεγγίσεις αναφορικά με τη 
φιλοσοφία/πολιτική και τη μέθοδο της δουλειάς τους, αναδεικνύοντας τις ενσωματωμένες, συνεργατικές, διαλογικές και 
αυτοσχεδιαστικές πτυχές της ποιοτικής έρευνας (Gouzouasis et.a., 2014, σελ. 13-14· Gouzouasis & Ryu, 2015, σελ. 401-
402· Wikipedia, 2019). Βλ. περισσότερα στο Gouzouasis et.al., 2014, σελ. 13-14 και Gouzouasis & Ryu, 2015, σελ. 401-
402. 
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Από τη δεκαετία του 1990 και μετά, οι κοινωνικοί επιστήμονες άρχισαν να θέτουν τον εαυτό τους 
ως άξονα/υποκείμενο παρατήρησης και να γράφουν ανακλητικές προσωπικές αφηγήσεις που 
επικεντρώνονται τόσο στην ακαδημαϊκή, όσο και στην προσωπική τους ζωή. Βασικός τους σκοπός 
είναι να κατανοήσουν έναν εαυτό ή την πτυχή μίας ζωής, εντός ενός πολιτισμικού πλαισίου. Στα 
κείμενα της προσωπικής αφήγησης, οι συγγραφείς γίνονται «εγώ», οι αναγνώστες γίνονται «εσύ», 
και τα υποκείμενα γίνονται «εμείς». Τα άλλα υποκείμενα που περιλαμβάνονται στην έρευνα, 
ενθαρρύνονται να συμμετέχουν σε μία προσωπική σχέση με τον συγγραφέα/ερευνητή, να 
αντιμετωπίζονται ως συν-ερευνητές, να θέτουν κοινές αρχές, και να αφηγούνται τη δική τους ζωή με 
τις δικές τους φωνές. Οι αναγνώστες, επίσης, αναλαμβάνουν έναν περισσότερο ενεργό ρόλο, καθώς 
προσκαλούνται στον κόσμο του συγγραφέα, ανακαλούν ένα συναισθηματικό επίπεδο σχετικά με τα 
περιγραφόμενα γεγονότα, και παρακινούνται να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους 
για να ταυτιστούν, να κατανοήσουν και να δουν τις δικές τους ζωές. Οι ερευνητές γράφουν νοηματικά 
και ανακλητικά αναφορικά με θέματα που έχουν σημασία για το άτομο και που μπορούν να κάνουν 
τη διαφορά, καθώς περιλαμβάνουν αισθητηριακή και συναισθηματική εμπειρία (Shelton, 1995), 
έχοντας ως γνώμονα ένα ήθος φροντίδας και μέριμνας (Denzin, 1997· Noddings, 1984· Richardson, 
1997, όπως αναφέρονται στο Ellis & Bochner, 2000). 
Στις κοινωνικές επιστήμες, η αυτοεθνογραφική μελέτη συνηθίζεται να περιλαμβάνει, 
συμπληρωματικά, παραπομπές σε άλλες ακαδημαϊκές μελέτες και χρησιμοποιεί ακαδημαϊκό, 
επιστημονικό λεξιλόγιο, πρακτικές δημοσιεύσεων –ποιός δημοσιεύει το σύγγραμμα, πώς προωθείται, 
ποιο είναι το απευθυνόμενο κοινό–, και πρακτικές αξιολόγησης –ποιος το εγκρίνει, ποιος το 
αξιολογεί, και ποιος γράφει σχετικά με αυτό (Ellis & Bochner, 2000:742).  
Όταν η Carolyn Ellis, μέλος της συμβουλευτικής επιτροπής της διδακτορικής διατριβής της Sylvia 
Smith (σχετικά με τον καρκίνο του μαστού), ρωτήθηκε «Τι είναι αυτοεθνογραφία;», εκείνη απάντησε 
ως εξής:  
 
«Ξεκινάω με την προσωπική μου ζωή. Δίνω προσοχή στην αίσθηση του σώματος, στις σκέψεις, 
και στα συναισθήματά μου. Εφαρμόζω αυτό που αποκαλώ «συστηματική κοινωνιολογική 
ενδοσκόπηση» και «συναισθηματική ανάκληση» για να προσπαθήσω να κατανοήσω μία εμπειρία 
την οποία έχω βιώσει. Έπειτα, γράφω την εμπειρία μου με τη μορφή ιστορίας. Εξερευνώντας μία 
συγκεκριμένη ζωή, ελπίζω να κατανοήσω έναν τρόπο ζωής» (Ellis & Bochner, 2000, σελ.737). 
 
Β) A/r/t-ογραφία 
 
H a/r/t-ογραφία (a/r/tography) αποτελεί μια υβριδική μορφή πρακτικά-βασισμένης έρευνας 
(practice-based research) στο πλαίσιο της εκπαίδευσης και των τεχνών (Gouzouasis, 2006· 
Gouzouasis, 2008α· Gouzouasis, Irwin, κ.α., 2013· Gouzouasis & Yanko, 2017). Η ενασχόληση με 
την πρακτική της a/r/t-ογραφίας, σημαίνει την εξερεύνηση του κόσμου διαμέσου μιας συνεχούς 
διαδικασίας καλλιτεχνικής δημιουργίας με οποιαδήποτε καλλιτεχνική μορφή (μουσική, θέατρο, 
χορός, ποίηση, εικαστικές τέχνες, ψηφιακά μέσα) και γραφή (άρθρα, δοκίμια, καλλιτεχνικά 
ιντερλούδια, ποίηση, πεζογραφία, αυτοεθνογραφία, εθνόδραμα, μυθοπλασία, δημιουργικός 
ρεαλισμός). Στην a/r/t-ογραφία οι διάφορες καλλιτεχνικές μορφές δεν προσεγγίζονται ξεχωριστά ή 
επεξηγηματικά μεταξύ τους, αλλά είναι διασυνδεδεμένες και συνυφασμένες για να δημιουργήσουν 
σχεσιακές και/ή ισχυρές έννοιες (Gouzouasis, 2006· Gouzouasis 2008α· Irwin & Sinner, 2013· 
Gouzouasis, 2013). Η a/r/t-ογραφική δουλειά ενεργοποιείται και εκπονείται υπό τη συνθήκη της 
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σχεσιακής αισθητικής έρευνας (relational aesthetic inquiry), που περιλαμβάνει εναλλαγές μεταξύ της 
τέχνης και του κειμένου, μεταξύ των πολλαπλών ταυτοτήτων του 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού –artist/researcher/teacher (Gouzouasis, 2006· Gouzouasis, 
Irwin, et.al, 2013· Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, 2013). Από αυτή την ακροστιχίδα 
«artist/researcher/teacher»  που δηλώνει τις τρεις διαφορετικές ταυτότητες του παιδαγωγού τέχνης 
και ερευνητή, προκύπτει και το πρώτο συνθετικό της λέξης «a/r/t-ογραφία». [Διατηρούμε εδώ το 
πρώτο συνθετικό στην πρωτότυπη γλώσσα, και δεν χρησιμοποιούμε το 
«καλλιτέχνης/ερευνητής/δάσκαλος» στη λέξη κ/ε/δ-ογραφία, λόγω του ισχυρού συνειρμού a/r/t  που 
δημιουργείται στην αγγλική γλώσσα]. 
Ως μία μορφή σύγχρονης εκπαιδευτικής έρευνας που βασίζεται στις τέχνες (arts-based educational 
research) και που αντλεί από αυτές (arts-informed research), η a/r/t-ογραφία προσφέρει ένα δυναμικό 
πλαίσιο διερεύνησης, μελέτης και δημιουργίας στον χώρο της εκπαίδευσης, της έρευνας και της 
τέχνης. Στο επίκεντρο της a/r/t-ογραφικής έρευνας βρίσκεται η προσωπικότητα του ατόμου ως 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού και οι αντιλήψεις, ο συλλογισμός και οι προβληματισμοί του.  
Η ενασχόληση με την a/r/t-ογραφία σηματοδοτεί τη διεξαγωγή ερευνών διαμέσου των προσωπικών 
εμπειριών του καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού (artist/researcher/teacher - a/r/t), ο οποίος 
αναπτύσσεται μέσα από μία ολιστική προοπτική κατά τη σύνθεση της έρευνάς του, αντλώντας και 
χρησιμοποιώντας ποικίλα γνωστικά και καλλιτεχνικά μέσα.  Καθώς βασίζεται στη βιωμένη εμπειρία, 
η a/r/t-ογραφική έρευνα σηματοδοτεί μια «ζωντανή έρευνα» («living inquiry») (Gouzouasis, 2006· 
Gouzouasis, 2011· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· Gouzouasis, 2013· Gouzouasis & Yanko, 2017).  
Προκειμένου να επεξηγήσει την a/r/t-ογραφική προσέγγιση εντός της οποίας ενεργεί και 
σκέφτεται ένας a/r/t-ογράφος, ή αλλιώς καλλιτέχνης/ερευνητής/εκπαιδευτικός, ο Gouzouasis (2006), 
κάνει έναν παραλληλισμό με τη θεώρηση των τριών μορφών «σκέψης» που εισήγαγε ο Αριστοτέλης: 
τη γνώση (θεωρία· σχετίζεται με την σοφία), την πράξη (ενέργεια, δραστηριότητα), και την ποίηση 
(καλλιτεχνική παραγωγή και δημιουργία). Ο a/r/t-ογράφος εξελίσσεται ασκούμενος και στις τρεις 
αυτές διαστάσεις (γνώση, πράξη, ποίηση), στην πορεία μίας διαρκούς καλλιτεχνικής-εκπαιδευτικής 
έρευνας και δραστηριότητας. Η συνεχής αυτή εξέλιξη επιτυγχάνεται με την αλλαγή, δηλαδή μέσα 
από μία συνθήκη στην οποία αυτό που είσαι μετασχηματίζεται σε αυτό που γίνεσαι (Gouzouasis, 
2006·  Gouzouasis, 2008α· Gouzouasis, 2011· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· Lee & Gouzouasis, 
2016· Gouzouasis & Yanko, 2017). 
Η a/r/t-ογραφία ως διαδικασία και ερευνητική μέθοδος πρέπει να γίνεται αντιληπτή στο σύνολό 
της, παραμερίζοντας τα «σύνορα», τις «ρωγμές», ή τα «σχίσματα» (τους σχιζοφρενικούς 
φαινομενικά διαχωχρισμούς, όπως αναφέρει ο Gouzouasis, 2006, σ. 38) που μεσολαβούν μέσα από 
το σύμβολο της πλάγιας γραμμής (a/r/t) που βρίσκεται μεταξύ και αναμεταξύ των εννοιών 
καλλιτέχνης/ερευνητής/εκπαιδευτικός. Αυτήν την ολιστική θεώρηση και κατανόηση της a/r/t-
oγραφίας, η Irwin (2004) αποκαλεί ως επιμειξία. Προς αυτήν την κατεύθυνση, οι a/r/t-ογράφοι 
καλούνται να αναδείξουν τις εκτελεστικές/ερμηνευτικές πτυχές της δουλειάς τους μέσα από την 
ικανότητά τους να αντλήσουν από και να ενασχοληθούν με όλες τις διαστάσεις της a/r/t-ογραφίας, 
εισερχόμενοι σε μία ζωή έρευνας, όχι μόνο διαμέσου της μορφής της τέχνης, αλλά επίσης διαμέσου 
της γραφής, διαμορφώνοντας τους ρόλους τους ως καλλιτέχνες, ερευνητές και εκπαιδευτικοί 
(Gouzouasis, 2006· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· Gouzouasis, 2013). 
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Ενώ η a/r/t-ογραφία δημιουργείται από την άσκηση του εαυτού ως 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού, γίνεται κοινωνική όταν συγκεντρώνονται ομάδες ή κοινότητες 
art-ογράφων για να συμμετέχουν σε κοινές έρευνες, για να μοιράζονται φιλικά τις κριτικές τους, να 
διατυπώνουν μία εξέλιξη των ερευνητικών ερωτημάτων, και να παρουσιάζουν τα από κοινού 
διαμορφωμένα έργα τους σε άλλους (Irwin & Sinner, 2013· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· 
Gouzouasis, 2013· Gouzouasis & Ryu, 2015· Gouzouasis & Yanko, 2017). 
 
Γ) Η Αυτοεθνογραφία και η A/r/t-ογραφία στη Μουσική Παιδαγωγική Έρευνα και Πράξη 
 
Με την κρίση της αναπαράστασης στον χώρο των κοινωνικών ερευνών, έγινε εμφανές πως οι 
ερμηνευτικές προσεγγίσεις που προέκυπταν από τις παραδοσιακές ερευνητικές μεθόδους, ήταν 
ανεπαρκείς για να προσφέρουν ουσιαστικά και σε βάθος στο πεδίο των κοινωνικών επιστημών. Έτσι, 
προέκυψε το αίτημα για μία κοινωνικά δομημένη έρευνα, με τη χρήση σύγχρονων ποιοτικών 
ερευνητικών μεθόδων. Καθοριστικής σημασίας προς αυτήν την κατεύθυνση αναδείχθηκε η δύναμη 
της ιστορίας, γραμμένη μέσα από προσωπικές οπτικές (αισθητικές προσλαμβάνουσες, 
συναισθήματα, εμπειρίες). Η χρήση της ιστορίας ερευνητικά έχει αναγνωρισθεί από πληθώρα 
ερευνητών και σύγχρονων εκπαιδευτικών ερευνητικών περιοδικών τις δύο τελευταίες δεκαετίες 
(Gouzouasis & Stamou, υπό δημοσίευση· Gouzouasis, 2011· Gouzouasis, Irwin, et.al, 2013· 
Gouzouasis, 2013· Gouzouasis et.al., 2014· Gouzouasis, 2014· Gouzouasis & Ryu, 2015· Gouzouasis 
& Regier, 2015· Gouzouasis & Yanko, 2017). Η Στάμου (2016) χαρακτηριστικά αναφέρει: 
 
Στην αυτοεθνογραφία, ο άνθρωπος λαμβάνει υπόσταση μοναδική. Δεν υπάρχει «αντικειμενικός» 
ερευνητής, το άτομο που μελετάται είναι το άτομο που γράφει. Mιλάει με έναν τρόπο 
εξερευνητικό, επεξηγηματικό, αφηγηματικό, ενδοσκοπικό, περιγραφικό έτσι ώστε να μπορούμε 
να βρούμε σε αυτό στοιχεία από μας, να ταυτιστούμε, να διαφωνήσουμε, να δούμε να 
καθρεφτίζονται στα λόγια του φίλοι και γνωστοί μας, συνάδελφοι και αδελφοί ή και εμείς 
ολόκληροι. Με αυτόν τον τρόπο η μία ιστορία, ο ένας και μοναδικός άνθρωπος, η μοναδική αυτή 
υπόσταση, έχει τη δύναμη να εκφράζει το βαθύ προσωπικό αλλά και το ανθρώπινα συλλογικό. 
(σελ. 449-468). 
 
Ορισμένες από τις  νέες μορφές ποιοτικής έρευνας και τις σύγχρονες ερευνητικές αφηγηματικές 
προσεγγίσεις από τις οποίες μπορεί να αντλήσει η τέχνη και η εκπαίδευση για μία κοινωνικά 
δομημένη έρευνα, είναι η αυτοεθνογραφία, η δυο-εθνογραφία, η αυτοβιογραφία, η ποιητική έρευνα, 
η έρευνα βασισμένη στις τέχνες (arts-based inquiry), η a/r/t-ογραφία (a/r/tography), η 
εκτελεστική/ερμηνευτική εθνογραφία (performative ethnography), η αφήγηση, το εθνόδραμα και 
άλλες δημιουργικές μέθοδοι έρευνας (γνωστές ως Δημιουργικές Αναλυτικές Πρακτικές/Creative 
Analytical Practices). Η καλλιτεχνική εκπαιδευτική έρευνα που εφαρμόζει αυτές τις πρακτικές και 
έχει αναπτυχθεί τα τελευταία 20 χρόνια, είναι γνωστή και ως Καλλιτεχνικά Βασισμένη Εκπαιδευτική 
Έρευνα/Arts Based Educational Research (Gouzouasis 2008α· Gouzouasis 2008β· Gouzouasis, 
2013· Gouzouasis et.al., 2014· Gouzouasis, 2014· Gouzouasis & Ryu, 2015). 
Ωστόσο, η εξέλιξη που περιγράφηκε παραπάνω για τον ευρύτερο χώρο των κοινωνικών 
επιστημών και της παιδαγωγικής, δεν φαίνεται να χαρακτηρίζει τον χώρο της μουσικοπαιδαγωγικής 
έρευνας, η οποία εξακολουθεί να παραμένει στάσιμη σε μεγάλο βαθμό, υποστηρίζοντας την 
αισθητική φιλοσοφία και τις ερευνητικές πρακτικές ενός κατά βάση θετικιστικού μοντέλου. Και ενώ 
η εκπαιδευτική έρευνα, η εθνομουσικολογία και η μουσικολογία δείχνουν να υιοθετούν και να 
εξελίσσονται μέσα από τις νέες ερευνητικές τάσεις που διδάχθηκαν από την κοινωνική επιστημονική 
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έρευνα, η μουσικοπαιδαγωγική έρευνα συνεχίζει να εστιάζει σε ποσοτικοποιήσιμες ενδείξεις της 
«μουσικής ικανότητας», της «μουσικότητας» και της «αριστείας», εξάγοντας συμπεράσματα που 
αντανακλούν την αντίστοιχη επιστημολογία (Gouzouasis, 2013· Gouzouasis et.al, 2014, Gouzouasis 
& Ryu, 2015· Gouzouasis & Regier, 2015· Gouzouasis & Yanko, 2017). Οι έρευνες αυτές 
ακολουθούν μία «από πάνω προς τα κάτω» διαδικασία, αφού σχεδιάζονται και εκπονούνται από 
ακαδημαικούς ερευνητές, ξένους προς το ερευνώμενο πεδίο, και των οποίων τα πορίσματα 
κατευθύνται ή επιβάλλονται στους  εκπαιδευτικούς. Από τη στιγμή που δεν σχεδιάζονται με βάση 
τις ανάγκες της μουσικής εκπαίδευσης και των υποκειμένων της, το αποτέλεσμα είναι ότι τελικά δεν 
μπορούν να συνεισφέρουν ουσιαστικά στον εκπαιδευτικό και στους μαθητές μουσικής. Ειδικότερα, 
η ποιοτική έρευνα στη μουσική εκπαίδευση πραγματεύεται κυρίως θέματα παιδαγωγικής πρακτικής 
μέσα από μελέτες περίπτωσης και εστιάζει στα αποτελέσματα, στους στόχους και στις επιδόσεις των 
μαθητών, τις περισσότερες φορές στο πλαίσιο ενός κλασικού/παραδοσιακού μουσικού 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Επίσης, πολλοί ερευνητές του πεδίου παραπέμπουν σε παλιά κείμενα, 
πάνω από 20 ετών, τα οποία δεν αντανακλούν πλέον τη σημερινή πραγματικότητα. Όλοι αυτοί οι 
παράγοντες παρατείνουν μία παρωχημένη μάλλον αντιμετώπιση σχετικά με το τι θα έπρεπε να είναι, 
αλλά δεν είναι, η μουσική έρευνα, μάθηση, εκπαίδευση και η ίδια η μουσική (Gouzouasis κ.α., 2014).  
Oι Gouzouasis κ.α. (2014) στο άρθρο τους με τίτλο Πού βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 
στη μουσικοπαιδαγωγική έρευνα; Ένα πολυφωνικό αίτημα για ένα νέο ήθος στη μουσικοπαιδαγωγική 
έρευνα, πραγματεύονται την άμεση ανάγκη για μία νέα προσέγγιση στο πλαίσιο τόσο της 
μουσικοπαιδαγωγικής έρευνας, όσο και της μουσικής εκπαιδευτικής πράξης. Προς αυτήν την 
κατεύθυνση, είναι απαραίτητη η υιοθέτηση νέων μεθόδων έρευνας και παιδαγωγικών μεθόδων-
αρχών, που θα διαμορφώνονται με βάση τις ανάγκες της μουσικής εκπαιδευτικής κοινότητας του 
σήμερα και των υποκειμένων της –εκπαιδευτικών και μαθητών. Προτείνουν, λοιπόν, ένα νέο ήθος 
στη μουσικοπαιδαγωγική έρευνα, που βασίζεται στην κοινωνιολογία-«κοινωνιοσοφία» της μουσικής 
εκπαίδευσης. Σύμφωνα με αυτήν την προσέγγιση, η έρευνα πρέπει να συμπεριλάβει τους 
προβληματισμούς, τις σκέψεις και τις απόψεις των υποκειμένων της μουσικής εκπαίδευσης, δηλαδή 
των εκπαιδευτικών της μουσικής και των μαθητών, λαμβάνοντας υπόψη, σε κάθε περίπτωση, και το 
κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο λαμβάνει χώρα η μουσική εκπαίδευση και η μουσική πράξη (σχολικές 
τάξεις, ιδιαίτερα μαθήματα, στούντιο προβών και ηχογραφήσεων, ωδεία, υπόγεια σπιτιών, χώροι 
συναυλιών, κ.α.). Ταυτόχρονα, προτείνεται η έκφραση των υποκειμένων της μουσικής εκπαίδευσης 
μέσα από τη διήγηση των προσωπικών τους ιστοριών, ως ο τρόπος για να οδηγηθούμε σε μια 
κοινωνικά δομημένη έρευνα στον χώρο της μουσικής παιδαγωγικής.  
Στα περιοδικά της σύγχρονης εκπαιδευτικής έρευνας, τις δύο τελευταίες δεκαετίες, οι ερευνητές 
έχουν αναγνωρίσει και συνειδητοποιήσει τη δύναμη της ιστορίας –μέσω προσωπικών 
αφηγήσεων- στην κοινωνικά δομημένη έρευνα (Sparkes, 1997, 1999, 2001). Με βάση 
εκατοντάδες έρευνες που γράφτηκαν χρησιμοποιώντας σύγχρονες ποιοτικές μεθόδους, είναι 
εύκολο να διαπιστωθεί ότι χωρίς τις φωνές των εκπαιδευτικών και των μαθητών με την 
παρουσίαση των γνήσιων, αυθεντικών μορφών τους στην ερευνητική βιβλιογραφία, δεν 
μπορούμε να ξεκινήσουμε τη δημιουργία μιας ηθικά δομημένης κοινωνιολογίας της μουσικής 
εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου, μόνο οι ιστορίες –ειπωμένες από την οπτική των εκπαιδευτικών 
μουσικής και των μαθητών, με τη χρήση των δικών τους φωνών– μπορούν να βοηθήσουν στον 
(μετα)σχηματισμό μίας πολιτισμικά πλαισιωμένης, ζωντανής, κοινωνιολογίας της μουσικής 
εκπαίδευσης (Gouzouasis, et.al., 2014, σελ. 4-5). 
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Στο άρθρο τους «Ιστορίες Μάθησης και Καθημερινές Στιγμές: Η χρήση της εξιστορηματικής 
τεκμηρίωσης στη διδασκαλία και την έρευνα για την αξιολόγηση της μουσικής μάθησης των 
παιδιών», οι Gouzouasis & Στάμου (υπό δημοσίευση) σε μία από τις δύο αυτοεθνογραφικές 
μουσικοπαιδαγωγικές μελέτες στην Ελλάδα, εξηγούν πώς η αφήγηση μη φανταστικών γεγονότων 
και καταστάσεων μουσικής διδασκαλίας και μάθησης μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως εργαλεία 
αξιολόγησης, αντικαθιστώντας ή συμπληρώνοντας με ουσιαστικό τρόπο παραδοσιακές μεθόδους 
αξιολόγησης, όπως διαβαθμισμένες κλίμακες, λίστες ελέγχου (checklists) κλπ. 
 
Ο στόχος μας [...] είναι να βοηθήσουμε τους εαυτούς μας σε μια βαθύτερη κατανόηση της χρήσης 
της τεκμηριωμένης μαρτυρίας των αυθεντικών, βιωμένων εμπειριών των παιδιών (Ellis & 
Flaherty, 1992) καθώς και στην καλύτερη κατανόηση του πώς τα παιδιά αναπτύσσουν τις 
μουσικές τους δεξιότητες. Συλλέγουμε καταγραφές από ιστορίες μάθησης και καθημερινές στιγμές 
από την διδασκαλία μας, ώστε να συλλάβουμε τις πλούσιες αποχρώσεις των αλληλεπιδράσεων 
μεταξύ δασκάλου-μαθητή και των μαθητών μεταξύ τους. Καταγράφουμε τις ιστορίες, τον 
αναστοχασμό πάνω σε αυτές, και τις χρησιμοποιούμε για να δούμε βαθύτερα μέσα στη μουσική 
σκέψη και μάθηση των παιδιών. 
 
Από τη μελέτη των ερευνητικών κειμένων που μεταφράστηκαν στο παρόν πόνημα, γίνεται 
εμφανής η ανάγκη υιοθέτησης αυτών των σύγχρονων μορφών έρευνας στη μουσική εκπαίδευση, 
αναφορικά τόσο με τις μεθόδους και διαδικασίες διεξαγωγής, όσο και με τις διαδικασίες και τρόπους 
γραφής-αναπαράστασής τους. Τα 11 αυτά κείμενα, προσφέρουν όχι μόνο ένα θεωρητικό πλαίσιο 
στην κατανόηση της εφαρμογής της αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας στη μουσική 
εκπαίδευση, αλλά και τα νοήματα, τις γνώσεις, τα μουσικά εκπαιδευτικά οφέλη που αναδύονται και 
προσφέρονται από την εφαρμογή του σε διαφορετικά μουσικοπαιδαγωγικά πλαίσια Επίσης, 
παρατηρείται πως με την εκπόνηση τέτοιων καλλιτεχνικά βασισμένων ερευνών στη μουσική 
εκπαίδευση, μέσα από αναστοχαστικές και ανακλητικές διαδικασίες, ο εκπαιδευτικός/ερευνητής 
(ανα)δημιουργεί και (ανα)διαμορφώνει συνεχώς νέες, δημιουργικές μουσικές εκπαιδευτικές 
μεθόδους, με σκοπό η μουσική μάθηση να προσφέρει νόημα, χαρά και ουσία στη ζωή και στη 
μουσική εμπειρία των μαθητών (και συνεπώς και των ίδιων των εκπαιδευτικών). 
«… Όλα συνδέονται με το πώς εμείς, ως a/r/t-ογράφοι, μπορούμε να σκεφτούμε με ποιόν τρόπο 
η μορφή της τέχνης μας ενημερώνει την έρευνά μας και το αντίστροφο. Όπως είπε ο Eisner 
(2001), η μορφή έχει τόση σημασία, ώστε το περιεχόμενο και η μορφή να μην μπορούν να 
διαχωριστούν, το πώς κάποιος λέει κάτι είναι βασικό κομμάτι αυτού που είπε» (Gouzouasis, 
2008α, σ. 221). 
«Η συγγραφή της έρευνας με τη μορφή αφήγησης ιστοριών, μπορεί να αποτελέσει ένα ισχυρό 
εργαλείο που θα συνδέσει τους ερευνητές, τους εκπαιδευτικούς και οποιονδήποτε άλλον 
ενδιαφέρεται να μαθαίνει και να διδάσκει γύρω από τη μουσική. Μπορεί να μας βοηθήσει να 
φτάσουμε πέρα από το ακαδημαϊκό κοινό. Φέρνει τη θεωρία και την πράξη μαζί, σε έναν ολιστικό 
τρόπο» (Gouzouasis κ.α., 2014, σελ. 12). 
«Σήμερα, ένας ποιοτικός ερευνητής καλείται όχι μόνο να τοποθετήσει τον εαυτό του μέσα στο 
κείμενο, αλλά επίσης να προβληματιστεί αναφορικά με τη μορφή του ίδιου του ακαδημαϊκού 
λόγου και να χρησιμοποιήσει εναλλακτικές και ελκυστικές προσεγγίσεις, ώστε να δημιουργήσει 
μία τέχνη ακαδημαϊκής έρευνας» (Gouzouasis & Ryu, 2015, σελ. 402). 
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«[…] Αναγνωρίζουμε την υψηλά υποκειμενική φύση των σχέσεων εκπαιδευτικού-μαθητή στη 
μουσική –τους τρόπους με τους οποίους αναπτύσσονται, διατηρούνται, μεταβάλλονται και 
ξαφνικά τελειώνουν. Και πιστεύουμε πως οι λεπτές αποχρώσεις αυτών των ανθρωπίνων σχέσεων 
συχνά αντιστέκονται στη συστηματική κατηγοριοποίηση. Το να κατανοήσουμε αυτό που 
πραγματικά πιστεύει ένα παιδί για την προσωπική του μάθηση και για τις σχέσεις που αναπτύσσει, 
είναι μία περίπλοκη ανάληψη ευθύνης που απαιτεί μεγάλη ερμηνευτική προσπάθεια» 
(Gouzouasis & Ryu, 2015, σελ. 403). 
«Σκοπός μας είναι οι αναγνώστες να προβάλουν τον εαυτό τους στην ιστορία μας και να τη 
διαβάσουν σαν να είναι ο εκπαιδευτικός που μαθαίνει μαζί με τους μαθητές του, και να 
θεωρήσουν τη συσχέτιση της ιστορίας μας με τις ιστορίες της δικές τους ζωής και των δικών τους 
πρακτικών… Μια τέτοια αυτοεθνογραφία είναι διδακτική, με έναν τρόπο που μας διδάσκει για 
τους μαθητευόμενους και για τη μουσική μάθηση, και επίσης  για τους εαυτούς μας ως 
εκπαιδευτικούς» (Gouzouasis & Yanko, 2017, σελ. 11). 
«Οι ιστορίες μας, μας οδηγούν να θέσουμε ερωτήματα αναφορικά με τη φύση της μουσικής για 
τους μικρούς μας μαθητές –όπου ξεκινάμε να αναρωτιόμαστε τι σημαίνει να δημιουργούμε 
μουσική, τι σημαίνει για ένα παιδί η μάθηση της μουσικής, πώς προσλαμβάνουν τη μουσική τα 
μικρά παιδιά, και ποιες είναι οι αναπτυξιακά κατάλληλες στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης 
που επιλέγουμε και χρησιμοποιούμε όταν δημιουργούμε μουσική με μικρά παιδιά» (Gouzouasis 
& Yanko, 2017, σελ. 11-12). 
«Πιστεύουμε πως διαμέσου της αυτοεθνογραφικής διαδικασίας μπορούμε να δημιουργήσουμε και 
να αναπτύξουμε μία μουσική παιδαγωγική που να είναι μουσική, στοχαστική, πηγαία, και 
πνευματική –μία παιδαγωγική που εκτείνεται πέρα από τη μουσική θεωρία, την ανάγνωση νοτών, 
και την οργανική τεχνική, που μας οδηγεί σε μία βαθύτερη κατανόηση της συναισθηματικής αξίας 
της μουσικής και της μουσικής δημιουργίας...» (Gouzouasis & Regier, 2015, σελ. 92-93). 
«Στην art-ογραφία, η μουσική μπορεί να επεξηγήσει το κείμενο και το κείμενο μπορεί να 
επεξηγήσει τη μουσική, όπως ακριβώς η έρευνα ενημερώνει τη μορφή της τέχνης και η μορφή της 
τέχνης ενημερώνει την έρευνα. Παρέχει βαθύτερες κατανοήσεις των δυνατοτήτων του να ζεις ως 
μουσικός, ερευνητής και ως ένας εκπαιδευτικός που γράφει για τις εμπειρίες του. Νιώθω 
ολοκληρωμένος όταν βρίσκομαι στους χώρους/τόπους (s/p/laces) της ολιστικής κατανόησης του 
γιατί σκέφτομαι, παίζω, ερμηνεύω, συνθέτω και γράφω με τον τρόπο που το κάνω. Κατ’ αυτόν 
τον τρόπο, η ενασχόλησή μου με την art-ογραφική διαδικασία μου παρέχει τη δυνητικότητα να 
διευρύνω τον ορίζοντα των μουσικών ερευνητών» (Gouzouasis, 2013, σελ. 12). 
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Δ) Συνοπτική Παρουσίαση Μεταφρασμένων Άρθρων 
 
Στη συνέχεια παρατίθενται οι τίτλοι και μία σύντομη σύνοψη των άρθρων που μεταφράστηκαν 
και παρουσιάζονται στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής, ως χαρακτηριστικά παραδείγματα της 
αυτοεθνογραφίας και a/r/t-ογραφίας. 
1) Gouzouasis, P. (2006). Η a/r/t-ογραφία στη μουσική έρευνα: Η επανένωση του μουσικού, του 
ερευνητή και του εκπαιδευτικού. The Arts and Learning Research Journal, 22(1), 23-42. 
 
Αυτό το άρθρο περιγράφει ορισμένα από τα θεωρητικά θεμέλια της a/r/t-ογραφίας, συνδέει τις έξι 
«αποδόσεις»/«ερμηνευτικά συστατικά» της a/r/t-ογραφίας με πτυχές της μουσικής, και παραθέτει 
τους δυνητικούς ρόλους των ερευνητών της μουσικής σε αυτή τη δυναμική μορφή της εκπαιδευτικής 
έρευνας βασισμένης στις τέχνες. Ο συγγραφέας, κατά τη θεωρητική πλαισίωση της a/r/t-ογραφίας 
παρουσιάζει φιλοσοφικούς στοχασμούς σημαντικών ερευνητών, καλλιτεχνών και φιλοσόφων, 
εστιάζοντας στις θεωρήσεις του αρχαίου Έλληνα φιλοσόφου και επιστήμονα, Αριστοτέλη. 
 
2) Gouzouasis, P. (2008). Τοκάτα για την αξιολόγηση, την εγκυρότητα και την ερμηνεία. Στο S. 
Springgay, R. L. Irwin, P. Gouzouasis, & C. Leggo (Eds.), Being with a/r/t/ography (pp. 219-230). 
Rotterdam: Sense Publishers.  
 
Η αυτοεθνογραφική αυτή έρευνα, εκτυλίσσεται μέσα από τον διάλογο του δρ. Gouzouasis με δύο 
από τους μεταπτυχιακούς φοιτητές του. Οι διάλογοι αυτοί, τοποθετούνται στο πλαίσιο μιας 
μεταπτυχιακής τάξης για την έρευνα στη μουσική εκπαίδευση, και αφορούν στην a/r/t-ογραφία ως 
διαδικασία και για το πώς πρέπει να αξιολογείται, χειραφετημένη από τα παραδοσιακά και 
συντηρητικά πλαίσια του θετικισμού, μετα-θετικισμού, μοντερνισμού και μεταμοντερνισμού (π.χ. 
εγκυρότητα, αξιοπιστία, αντικειμενικότητα), με βάση τα κριτήρια που αρμόζουν σε αυτή την 
ιδιάζουσα και σύγχρονη μορφή έρευνας (π.χ. συνοχή, επιμορφωτικό εύρος και αυθεντικότητα, 
συλλογιστική πληρότητα, αισθητική αξία). Η έρευνα εκτυλίσσεται εμπνευσμένη από τη μουσική 
μορφή της τοκάτας, μέσα από τρία μέρη (adante, allegretto, adagietto), με τρόπο που γίνεται εμφανής 
η θεώρηση πως οι τέχνες ενημερώνουν τις έρευνες που διεξάγουμε και οι έρευνες ενημερώνουν τις 
τέχνες ή τον τρόπο που εφαρμόζουμε την τέχνη μας (Gouzouasis, 2008, σ. 221, 226). 
 
3) Gouzouasis, P., Bakan, D., Ryu, J. Y., Ballam, H., Murphy, D., Ihnatovych, D., Virag, Z. & Yanko, 
M. (2014). Πού βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα; 
Ένα πολυφωνικό αίτημα για ένα νέο ήθος στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. International 
Journal of Education & the Arts, 15(15).  
 
Το εν λόγω άρθρο πραγματεύεται την άμεση ανάγκη για ένα νέο ήθος προσέγγισης στο πλαίσιο 
τόσο της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας, όσο και της μουσικής εκπαιδευτικής πράξης. Προς αυτή 
την κατεύθυνση, είναι απαραίτητη η υιοθέτηση νέων μεθόδων έρευνας και παιδαγωγικών μεθόδων-
αρχών, που θα διαμορφώνονται με βάση τις ανάγκες της μουσικής εκπαιδευτικής κοινότητας του 
σήμερα και των υποκειμένων της –εκπαιδευτικών και μαθητών. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσα από 
μια κοινωνιολογία ή κοινωνιοσοφία της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας, που συμπεριλαμβάνει 
ισότιμα τις φωνές και τις απόψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών ως συν-ερευνητών, μέσα από 
την αφήγηση των δικών τους ιστοριών. Το κείμενο ακολουθει τις αρχές της 
εκτελεστικής/ερμηνευτικής αυτοεθνογραφίας, αποτελεί μία δημιουργική, μη φανταστική ιστορία και 
είναι πολυφωνικό, καθώς εκτυλίσσεται μέσα από τον διάλογο του εκπαιδευτικού/ερευνητή και μιας 
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ομάδας πτυχιούχων μουσικοπαιδαγωγών που συμμετέχουν σε ένα σεμινάριο μουσικοπαιδαγωγικής 
έρευνας. 
 
4) Gouzouasis, P., Irwin, R. L., Miles, E. & Gordon, A. (2013). Δεσμεύσεις σε μια κοινότητα 
καλλιτεχνικής έρευνας: Πώς γινόμαστε παιδαγωγικοί διαμέσου της a/r/t-ογραφίας στην 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. International Journal of Education & the Arts, 14(1). 
 
 Μέσα από ένα μεταπτυχιακό πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, αναδεικνύεται το πώς 
μπορούμε να αναπτυσσόμαστε ως παιδαγωγικοί διαμέσου της a/r/t-ογραφίας, όπου μέσα από την 
καλλιτεχνική-δημιουργική έρευνα που βασίζεται στην προσωπική μας εμπειρία και γνώση, 
οδηγούμαστε στην ανακάλυψη δημιουργικών παιδαγωγικών μεθόδων. Δύο ερευνητές/εκπαιδευτικοί 
αποτέλεσαν μελέτες περίπτωσης της έρευνας, και μέσα από την αυτοεθνογραφία περιέγραψαν την 
ερευνητική και παιδαγωγική τους πορεία, πώς σκέφτηκαν και ενήργησαν εφαρμόζοντας την a/r/t-
ογραφία. Στην αυτοεθνογραφική αφήγηση αποτυπώνεται το πώς, καθοδηγούμενοι από τις αρχές της 
a/r/t-ογραφίας, επιχείρησαν να αντλήσουν κάτι προσωπικό από τη ζωή τους και να το εφαρμόσουν 
στην εκπαιδευτική τους ζωή, δημιουργώντας ένα επιτυχημένο και αυτόνομο έργο τέχνης.  
5) Gouzouasis, P. (2014). Τι έχει περισσότερη σημασία: Χρησιμοποιώντας σύγχρονη έρευνα για την 
υποστήριξη πολιτικών της μουσικής εκπαίδευσης στα σχολεία (ερμηνευτική/εκτελεστική 
αυτοεθνογραφία).  Στο Gouzouasis (επιμ.), Πολιτική και μέσα εντός και για μια διαφοροποιημένη 
παγκόσμια κοινότητα. Πρακτικά Επιτροπής για την Πολιτική της Μουσικής: Πολιτισμός, Παιδεία 
και Μέσα της Διεθνούς Εταιρείας Μουσικής Εκπαίδευσης (σ. 60-71). Natal, Βραζιλία. 
 
Ορμώμενος από την πρόσκληση που δέχθηκε από την Επιτροπή για τη Μουσική Εκπαίδευση της 
πολιτείας British Columbia του Καναδά, προκειμένου να μιλήσει και να υπερασπιστεί τα μουσικά 
προγράμματα πνευστών και εγχόρδων στη δημόσια πρωτοβάθμια εκπαίδευση, που απειλούνται να 
εξαλειφθούν, ο δρ. Gouzouasis επεξηγεί, μέσα από το παρόν κείμενο σε μορφή 
ερμηνευτικής/εκτελεστικής αυτοεθνογραφίας, τον τρόπο ανάπτυξης πολιτικών προάσπισης της 
μουσικής στα σχολεία. Σημαντικούς συντελεστές σε αυτήν την προσπάθεια, θεωρεί την αξιοποίηση 
πρόσφατης έρευνας προς ανάπτυξη επιχειρημάτων, το κοινό στο οποίο απευθύνεται η σχετική 
έκθεση/ομιλία, και τον καλλιτεχνικό-ερμηνευτικό τρόπο που παρουσιάζονται τα εκάστοτε δεδομένα 
και τα στατιστικά ευρήματα. 
 
6) Gouzouasis, P. & Ryu. J. Y. (2015). Mία παιδαγωγική ιστορία από το στούντιο του πιάνου: Η 
αυτοεθνογραφία στη μουσικοπαιδαγωγική έρευνα της πρώιμης παιδικής ηλικίας. Music 
Education Research, 17(4), 397-420 (FA). 
 
Η αυτοεθνογραφία εφαρμόζεται εδώ ως μία μετασχηματιστική παιδαγωγική στο πλαίσιο 
διδακτικής του πιάνου στην προσχολική ηλικία, αποδίδοντας ιδιαίτερη αξία στο να ακούμε το παιδί. 
Η αφήγηση της ιστορίας ενός τετράχρονου μαθητή που παρακολουθεί ιδιαίτερα μαθήματα πιάνου, 
αξιοποιείται αυτοεθνογραφικά προκειμένου να αναδείξει τρόπους για μία δημιουργική διδασκαλία, 
που αφορά σε μία περισσότερο εκφραστική, ουσιαστική, παιγνιώδη και θετική μαθησιακή εμπειρία. 
Παρατηρώντας την αλληλεπίδραση και τη σχέση μεταξύ της εκπαιδευτικού και του νεαρού μαθητή, 
προκύπτει πως ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός για την καλλιέργεια του ενδιαφέροντος 
και της περιέργειας ενός αρχάριου, για το πιάνο ειδικά και τη μουσική γενικά, και για την προσοχή 
που δίνει ένα παιδί στη μάθησή του, συνολικά. Φαίνεται πως το μάθημα του πιάνου για ένα μικρό 
παιδί είναι περισσότερο μία κοινωνική εμπειρία, παρά μουσική εμπειρία. 
20 
 
7) Gouzouasis, P., Henrey, J., & Belliveau, G. (2008). Σημεία καμπής: Mία μεταβατική ιστορία για 
τη συμμετοχή μαθητών μουσικής α΄ γυμνασίου στα προγράμματα μπάντας του γυμνασίου. Music 
Education Research, 10(1), 75-90. (FA). 
 
Η έρευνα αυτή μελετά τους παράγοντες που καθορίζουν τη συνέχιση ή τη διακοπή 
παρακολούθησης του μουσικού μαθήματος της μπάντας από τους μαθητές, στη μετάβασή τους από 
το δημοτικό (υποχρεωτική παρακολούθηση) στο γυμνάσιο (κατ’ επιλογή παρακολούθηση), έτσι 
ώστε να λάβουν χώρα κατάλληλες ενέργειες και διδακτικές πρακτικές, που θα προσφέρουν κίνητρα 
στους μαθητές να επιλέξουν το μάθημα της μπάντας στο γυμνάσιο και στο λύκειο. Η αναπαράσταση 
των δεδομένων και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων γίνεται με την καλλιτεχνικά βασισμένη 
ερευνητική μορφή του εθνοδράματος, όπου οι στοχασμοί και οι αιτιολογήσεις των μαθητών όπως 
εκφράστηκαν σε σχετικές ομάδες εστίασης αναφορικά με την όποια επιλογή τους (συνέχιση ή 
διακοπή), προσφέρονται μέσω δραματικών διαλόγων πέντε μαθητών  στο σκηνικό μιας 
κατασκήνωσης, με τρόπο που οι αναγνώστες/θεατές να μπορούν να κατανοήσουν και να μάθουν πιο 
εύκολα αναφορικά με τον κόσμο των συμμετεχόντων και το πώς είναι να ζεις σε αυτόν. 
 
8) Gouzouasis, P. & Yanko, M. (2017). Τα αρπίσματα Reggio. Γινόμαστε παιδαγωγικοί μέσω της 
αυτοεθνογραφίας. Στο Iorio, J., Parnell, W., & Yelland, N. (επιμ.), Νοηματοδοτώντας την έρευνα 
της πρώτης παιδικής ηλικίας. Οι παιδαγωγικές πρακτικές και το προσωπικό στοιχείο (σελ. 57-70). 
New York: Routledge.  
 
Η μελέτη αυτή πραγματεύεται τον μετασχηματισμό της παιδαγωγικής και των ερευνητικών 
πρακτικών ενός εκπαιδευτικού μουσικής, στην προσχολική και πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
Εμπνεόμενος από την παιδαγωγική των προσχολικών ιδρυμάτων Reggio Emilia, ο εν λόγω 
εκπαιδευτικός μετασχηματίζει τη διδασκαλία του από παραδοσιακή δασκαλοκεντρική σε μαθητο-
καθοδηγούμενη πρακτική, όπου τα παιδιά είναι συν-μαθητευόμενοι και συν-εξερευνητές στη 
μουσική τους μάθηση μαζί με τον εκπαιδευτικό. Το περιβάλλον θεωρείται εδώ, ως ο «τρίτος 
εκπαιδευτικός», και έτσι πραγματοποιούνται εξωσχολικές εξερευνήσεις ώστε να συναντήσουν τα 
παιδιά φυσικά φαινόμενα και να εξερευνήσουν φυσικά μουσικά μέσα. Ακόμη και η αίθουσα 
μουσικής έχει (συν)διαμορφωθεί σε μουσικό καλλιτεχνικό εργαστήρι και πριμοδοτεί τη 
συναισθηματική, γνωστική και φανταστική έκφραση των παιδιών. Παράλληλα με τις δημιουργικές 
μουσικοπαιδαγωγικές πρακτικές που περιγράφονται, η μετασχηματιστική αυτή εμπειρία αξιοποιεί τη 
δημιουργική ερευνητική μέθοδο της (διδακτικής) αυτοεθνογραφίας, όπου ο εκπαιδευτικός, μέσα από 
μία διαλογική πλοκή, αφηγείται την ιστορία της μουσικής εμπειρίας των παιδιών στην εξοχή.  
 
9) Gouzouasis, P. (2008). Μουσική έρευνα σε a/r/t-ογραφική τονικότητα.  Journal of the Canadian 
Association for Curriculum Studies, 5(2), 33-58. 
 
Στην a/r/t-ογραφική αυτή μελέτη, ακολουθείται μία αναστοχαστική και ανακλητική διαδικασία 
διαμέσου της οποίας ο συγγραφέας πραγματεύεται ποικίλα θέματα σχετικά με τη δυναμική της 
μουσικής και τη συνεισφορά της στην ανάπτυξη δυνητικής και δυναμικής γραφής, στην καλλιτεχνικά 
βασισμένη (εκπαιδευτική) έρευνα. Υποδεικνύει πώς η μουσική γνώση (θεωρία, ιστορία, 
εκτέλεση/ερμηνεία, αισθητική, ανάλυση) μπορεί να ενημερώσει τη μουσική και τη μουσική 
παιδαγωγική έρευνα. Η παρουσίαση, ανάπτυξη και ερμηνεία των διαφόρων θεματικών περιοχών της 
έρευνας, γίνεται παράλληλα με τα διάφορα μουσικά θεματικά μοτίβα που παρουσιάζονται στο 
πρώτο, γρήγορο μέρος της σονάτας Beethoven op. 109. Η μορφή της σύνθεσης του ερευνητικού 
κειμένου εμπνέεται και επηρεάζεται από τη μορφή και την αρμονική ανάλυση αυτού του μουσικού 
μέρους (μέτρα 1-99). Άξονες στοχασμού αποτελούν η φιλοσοφική πορεία της κοινωνικής έρευνας 
(δυϊσμός, ορθολογιστική, σύγχρονη ορθολογιστική και μετα-μοντερνιστική σκέψη, διαλεκτική 
λογική) και το συγγραφικό έργο ορισμένων μελετητών του 20ου αιώνα (Pepper, Kuhn, Laudan, κ.α.), 
που συνεισέφεραν στην αμοντερνιστική ερευνητική φιλοσοφία που υιοθέτησε ο συγγραφέας. 
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Επίσης, μελετάται η αλήθεια, η πραγματικότητα (γεγονός), η φαντασία και η 
μυθοπραγματικότητα/πραγματικοφαντασία στη σύγχρονη ποιοτική έρευνα. Βασική θέση είναι πως 
η μουσική (κυρίως) και άλλες παραστατικές-εικαστικές τέχνες είναι ερμηνευτικές και μπορούν να 
προσφέρουν κατανοήσεις, μέσα από την εμπειρία, τη γνώση, τα ακούσματα, την αισθητική και τα 
οπτικά ερεθίσματα, δημιουργώντας νοήματα σε πολλαπλά επίπεδα και διαστάσεις. 
 
10) Gouzouasis, P. & Regier, C. (2015). Ο έρωτας και οι σχέσεις στην εφηβεία: Η δημιουργία 
τραγουδιού στην αυτοεθνογραφία ενός εκπαιδευτικού. Journal of Artistic & Creative Education, 
9(1), 68-98 (FA). 
 
Η έρευνα υλοποιείται ως αυτοεθνογραφία (δημιουργική, μη φανταστική ιστορία) και αφηγείται 
την ιστορία της διδακτικής-μαθησιακής εμπειρίας και της αλληλεπίδρασης μεταξύ ενός καθηγητή 
τραγουδοποιίας και κιθάρας και ενός έφηβου μαθητή του, στο πλαίσιο των ιδιαίτερων μαθημάτων 
τους στο γυμνάσιο. Μέσα από τον διάλογο και τη συζήτηση που αναπτύσσεται μεταξύ τους, 
αποκαλύπτονται οι εκφράσεις, οι σκέψεις και τα συναισθήματα τόσο του ερευνητή/εκπαιδευτικού, 
όσο και του μαθητή. Σκοπός της έρευνας είναι η ανάδειξη των όσων αναζητούν οι μαθητές από τη 
συμμετοχή τους σε αυτά τα μαθήματα, και η προσφορά μιας παιδαγωγικής που θα έχει νόημα για 
τους έφηβους μαθητές, με κέντρο την προσωπική τους έκφραση και τη μουσική δημιουργία. Ο 
μαθητής που παρουσιάζεται, συντίθεται με βάση τα χαρακτηριστικά πολλών εφήβων μαθητών από 
εκείνους που έχουν διδάξει οι ερευνητές σε παρόμοια παιδαγωγικά πλαίσια, αλλά και από τις 
προσωπικές εμπειρίες, τα συναισθήματα και τα βιώματα της εφηβικής ηλικίας των ίδιων. Ο 
χαρακτήρας του εκπαιδευτικού, συντίθεται επίσης με βάση την προσωπικότητα και τις εμπειρίες των 
δύο ερευνητών. Αυτό που γίνεται εμφανές από την έρευνα, είναι πως οι έφηβοι βρίσκονται συχνά σε 
κοινωνικο-συναισθηματική και ψυχολογική σύγχυση, και πως μέσα από μία ειλικρινή εκπαιδευτική 
σχέση, όπου μπορούν να εκφράσουν τους προβληματισμούς τους εντός του μουσικο-παιδαγωγικού 
πλαισίου, είναι δυνατό με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού να αναπτύξουν παράλληλα με τη 
μουσική τους καλλιέργεια κατανοήσεις και ενοράσεις για τον εαυτό και τα βιώματά τους. 
 
11) Gouzouasis, P.  (2013). H μεταφορά της τονικότητας στην art-ογραφία. The UNESCO 
Observatory E-Journal, 3(2).  
 
Η έρευνα προσφέρει ένα δυναμικό και δυνητικό πλαίσιο εφαρμογής της καλλιτεχνικά βασισμένης 
έρευνας στη μουσική και στη μουσική εκπαίδευση. Χρησιμοποιεί την αυτοβιογραφία ως μια μέθοδο 
που συμπεριλαμβάνει την art-ογραφία –μια υβριδική μορφή έρευνας, που εδώ μεταχειρίζεται την 
αφήγηση, την αυτοεθνογραφία, τους στίχους, την ποίηση, τη μουσική, την εικόνα και την 
παιδαγωγική έρευνα. Ο συγγραφέας/ερευνητής/καλλιτέχνης παραθέτει τις γνώσεις και τους 
στοχασμούς του μέσα από την προσωπική του εμπειρία στη ζωή, στην έρευνα και στην εκπαίδευση, 
βασίζοντας την ερευνητική του σύνθεση στην ερμηνευτική καλλιτεχνική απόδοση της μεταφοράς 
(αισθητική και επεξηγηματική), αξιοποιώντας την τονικότητα/τροπικότητα στη μουσική έκφραση 
και στην έκφραση του λόγου· όπως η αλλαγή στη μουσική τονικότητα (μείζονα, ελάσσονα, λύδια, 
δωρική, κ.λπ.) αλλάζει εντελώς την έκφραση και την υφή του μουσικού κειμένου, έτσι αλλάζει και 
η έκφραση και η υφή του λόγου μέσα από την εναλλαγή θεμάτων και διαφορετικών τρόπων 
αναπαράστασης και γραφής. Ο συγγραφέας προσκαλεί σε νέες μορφές φιλοσοφίας, μεθοδολογίας 
και ερμηνείας/αναπαράστασης της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας και απευθύνεται στη μουσική 
εκπαιδευτική κοινότητα και στα μουσικά εκπαιδευτικά περιοδικά, προκειμένου να σταματήσουν να 
δημοσιεύουν και να παρουσιάζουν «βουβές» έρευνες. Προτείνει να συμπεριλαμβάνεται μουσικό και 
οπτικοακουστικό υλικό στα συνέδρια, στις δημοσιεύσεις και στα pdfs των άρθρων στα ηλεκτρονικά 
μουσικοπαιδαγωγικά περιοδικά. 
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ΙΙΙ. ΜΕΤΑΦΡΑΣΕΙΣ ΕΠΙΛΕΓΜΕΝΩΝ ΑΡΘΡΩΝ 
 
 Gouzouasis, P.  (2006). A/r/t/ography in music research: A reunification of musician, 
researcher, and teacher.  The Arts and Learning Research Journal, 22(1), 23-42.  
 
 Η a/r/t-ογραφία στη μουσική έρευνα: Η επανένωση του μουσικού, του ερευνητή και του 
εκπαιδευτικού 
 
Περίληψη 
 
Η a/r/t-ογραφία αποτελεί ένα νέο εννοιολογικό πλαίσιο για την εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις 
τέχνες (arts-based educational research), όπου η προσωπική άποψη του ατόμου ως 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού είναι κεντρική για την παραγωγή έρευνας στις τέχνες (arts-
informed research). Ο καλλιτέχνης/ερευνητής/εκπαιδευτικός (artist/reasercher/teacher - a/r/t) 
αναπτύσσεται διαμέσου μιας ολιστικής προοπτικής προκειμένου να μας καταστήσει ικανούς να 
συνθέσουμε μία έρευνα πολυδιάστατη, ολοκληρωμένη, εμποτισμένη με τις τέχνες. Όταν ασχολούμαστε 
με την a/r/t-ογραφία, διεξάγουμε έρευνες διαμέσου των καλλιτεχνικών μας εμπειριών και μπορούμε να 
αρχίσουμε να αντιλαμβανόμαστε την έρευνά μας από την οπτική μιας ζωντανής έρευνας (living 
inquiry). Αυτή η σύνθεση περιγράφει ορισμένα από τα θεωρητικά θεμέλια της a/r/t-ογραφίας, συνδέει 
τις έξι «αποδόσεις»/«ερμηνευτικά συστατικά» της a/r/t-ογραφίας με πτυχές της μουσικής, και παραθέτει 
τους δυνητικούς ρόλους των ερευνητών της μουσικής σε αυτή τη δυναμική μορφή της εκπαιδευτικής 
έρευνας τη  βασισμένης στις τέχνες.  
 
Η πρόσφατη δουλειά της Lee (2005a, 2005b, 2005c) όπου εξετάζει την εξέλιξη των μουσικών σε 
εκπαιδευτικούς δημόσιων σχολείων και οι μουσικά διαμορφωμένες συνθέσεις των Gouzouasis & 
Lee (2002, 2005, υπό έγκριση) σκιαγραφούν πολύ απογοητευτικά πορτρέτα με τη σύγχυση που 
βιώνουν οι μουσικοί στο πλαίσιο της παραδοσιακής, τυπικής εκπαίδευσης και της έρευνας. Οι 
πολυφωνικά υφασμένες συνθέσεις των Gousouasis & Lee, όπως και οι συνθέσεις των Gouzouasis & 
LaMonde (2005) και Gouzouasis (2004), έχουν διαμορφωθεί και πληροφορηθεί μέσα από τις 
προσωπικές τους εμπειρίες με τη μουσική και με τη μουσική δημιουργία. Όμως, αυτοί οι ερευνητές, 
τόσο αναφορικά με τη δομή όσο και με την προσέγγιση διαδικασίας της έρευνας, χρησιμοποιούν ως 
μέσα έκφρασης τους αφηγηματικούς τύπους της έρευνας που ιεραρχoύνται στην εκπαιδευτική 
έρευνα βασισμένη στις τέχνες. Συνεπώς, ο σκοπός της παρούσας σύνθεσης είναι 1) να περιγράψει 
αυτόν τον αναδυόμενο τύπο έρευνας που ονομάζεται a/r/t-ογραφία, 2) να συνδέσει, ευρύτερα, τις έξι 
«αποδόσεις»/«ερμηνευτικά συστατικά» της a/r/t-ογραφίας με τις πτυχές τις μουσικής, 3) να 
παραθέσει τους δυνητικούς ρόλους των ερευνητών της μουσικής σε αυτή τη μορφή της 
εκπαιδευτικής έρευνας βασισμένης στις τέχνες.  
 
Οι εικαστικοί καλλιτέχνες (Irwin, 2004· Springgay, Irwin & Wilson Kind, 2005) έχουν αναδειχθεί 
για την ευφράδεια λόγου και για την πλούσια συνεισφορά τους στην εκπαιδευτική έρευνα με βάση 
τις τέχνες. Η Irwin (2005) αναγνωρίζει τις νέες προοπτικές που είναι ορατές σε εκπαιδευτικούς 
καλλιτεχνικών ειδικοτήτων αλλά και σε δασκάλους γενικής, οι οποίοι αντιλαμβάνονται τις τέχνες ως 
δημιουργούς νοημάτων.  
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Τέχνη είναι η οπτική αναδιοργάνωση της εμπειρίας που περιπλέκει το εμφανώς απλό ή 
απλοποιεί το εμφανώς περίπλοκο. Έρευνα είναι η βελτιστοποίηση του νοήματος που 
αποκαλύπτεται διαμέσου συνεχών ερμηνειών σύνθετων σχέσεων, οι οποίες συνεχώς 
δημιουργούνται, επαναδημιουργούνται και μετασχηματίζονται. Διδασκαλία είναι η 
εκτελεστική γνώση που προκύπτει από τις σημαντικές σχέσεις με τους ακροατές (Irwin, 
2004, p. 31). 
 
Aυτή η αντίληψη μπορεί επίσης να υιοθετηθεί άμεσα από καλλιτέχνες, ειδικά μουσικούς. Ωστόσο, 
και για έναν τουλάχιστον λόγο –κυρίως εξαιτίας της συντηρητικής φύσης της έρευνας στη μουσική 
εκπαίδευση– οι μουσικοί έχουν σπανίως υψώσει τις φωνές τους σε συνθέσεις εκπαιδευτικής έρευνας 
βασισμένης στις τέχνες στην a/r/t-ογραφική έρευνα. Η a/r/t-ογραφία αποτελεί μία νέα μορφή 
εκπαιδευτικής έρευνας βασισμένης στις τέχνες, στην οποία η προσωπική άποψη του ατόμου ως 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού είναι κεντρική στην παραγωγή έρευνας που αντλεί από τις 
τέχνες, όπου ο καλλιτέχνης/ερευνητής/εκπαιδευτικός αναπτύσσεται διαμορφώνοντας το πλαίσιο απ’ 
όπου θα συνθέσει την έρευνα. Σε πολλαπλά επίπεδα, η τέχνη της a/r/t-ογραφίας προσομοιάζει τις 
αντιλήψεις του Αριστοτέλη για τη θεωρία, την πράξη και την ποίηση, και μας επιτρέπει να ρίξουμε 
μια ματιά στο πώς αυτές οι έννοιες συνδέονται εσωτερικά.  
 
 
Αρχές του Αριστοτέλη  
 
Ο Πλάτωνας διέκρινε μια διαφορά μεταξύ της φιλοσοφίας, που αφορά την ανθρώπινη σκέψη, και 
των τεχνών, που αφορούν τις αισθήσεις και τα συναισθήματα. Ο Αριστοτέλης επαναπροσδιόρισε 
αυτό το δίλημμα παρουσιάζοντας τρεις μορφές «σκέψης» –τη γνώση (θεωρία· σχετίζεται με την 
σοφία), την πράξη (πράξις), και την καλλιτεχνική παραγωγή και δημιουργία (ποίησις). Το να 
δημιουργείς (ποιείν) είναι μία ενέργεια, και όπως λέει ο Peters (1967), «η ποιητική τέχνη κατ’ εξοχήν 
είναι η ποιητική (ποίηση), στην οποία ο Αριστοτέλης αφιέρωσε ολόκληρη την πραγματεία του, η 
οποία διασώθηκε μερικώς» (p. 162). Για τον Αριστοτέλη, η ποίησις περιλάμβανε τη δημιουργία της 
ποίησης όπως και άλλων μορφών τέχνης. Κατά μία έννοια, το τριαρχικό μοντέλο του προμήνυε 
έννοιες του κεντρικού ρόλου των τεχνών στη μάθηση, οι οποίες διαμορφώθηκαν τα τελευταία χρόνια 
(Deasy, 2002).  
 
Τα Ηθικά Νικομάχεια του Αριστοτέλη (1999) ξεκινούν με τη ρήση, «Κάθε τέχνη και κάθε 
μέθοδος, και ομοίως κάθε δράση και επιδίωξη, είναι σκέψη που στοχεύει σε κάτι καλό...». 
Θεωρώντας τη φιλοσοφία του Αριστοτέλη, σε ένα θεμελιώδες επίπεδο, η πράξη και η ποίηση είναι 
διαφορετικές έννοιες. Ουσιαστικά, η πράξη είναι η ενέργεια, δραστηριότητα (Peters, 1967, p. 163)· 
η ποίηση είναι η δημιουργία (π.χ. παραγωγή) της τέχνης. Στο απολογιστικό του άρθρο σχετικά με 
την πράξη, ο Balaban (1986) ορίζει δύο τύπους δραστηριότητας, στην πράξη και την ποίηση –«η 
πρώτη είναι το τέλος, ενώ η δεύτερη υποτάσσεται στον στόχο» (p. 163). Σε ένα κείμενο από τα Ηθικά 
Νικομάχεια, ο Αριστοτέλης σημειώνει:  
 
Στη μεταβλητή περιλαμβάνονται τόσο τα πράγματα που φτιάχνονται, όσο και τα 
πράγματα που γίνονται –το να φτιάχνεις και να δρας είναι διαφορετικό–, έτσι ώστε η 
αιτιολογημένη κατάσταση της ικανότητας να δράσεις είναι διαφορετική από την 
αιτιολογημένη κατάσταση της ικανότητας να φτιάξεις. Ως εκ τούτου, το ένα δεν 
συμπεριλαμβάνει το άλλο· ούτε το να δρας σημαίνει να δημιουργείς, ούτε το να 
δημιουργείς σημαίνει να δρας. Τώρα, εφόσον η αρχιτεκτονική είναι μία τέχνη και είναι 
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μία ουσιαστικά αιτιολογημένη κατάσταση της ικανότητας να φτιάξεις, και δεν υπάρχει 
ούτε μία τέχνη που να μην είναι σε αυτή την κατάσταση, ούτε μία τέτοια κατάσταση που 
να μην είναι τέχνη, η τέχνη είναι ταυτόσημη με μία κατάσταση της ικανότητας να 
φτιάξεις, περιλαμβάνοντας μία πραγματική συλλογιστική - αιτιολογική πορεία (Aristotle, 
1999, p. 94).  
 
Ο συλλογισμός του Αριστοτέλη για την πράξη θα μπορούσε να ερμηνευθεί προσεγγίζοντας την 
πράξη ως μια ενέργεια που έχει ένα τελικό στάδιο, ένα τέλος (Balaban, 1990, pp. 188-190). Είναι 
προβληματική η θεώρηση ενός a/r/t-ογραφικού μοντέλου που συνιστά μία διαρκή καλλιτεχνική 
έρευνα και δραστηριότητα, από μια προσέγγιση τελεολογικού χαρακτήρα (π.χ., σαν να έχει ένα 
τελικό σημείο ή προϊόν). Αυτό συμβαίνει γιατί μία κατάσταση στην οποία ηρεμείς, ή υπάρχεις, είναι 
ανάθεμα σε μία κατάσταση του γίγνεσθαι/να γίνεσαι, που είναι απαραίτητη συνθήκη για τη συνεχή 
προσωπική εξέλιξη του ανθρώπου στη ζωή, και συνεπώς για την εξέλιξή του ως 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού. Για τον Αριστοτέλη, η δραστηριότητα καθορίζεται από τον 
συλλογισμό του αναφορικά με την κίνηση (κίνησις). Προφανώς, η κίνηση ενσωματώνεται στη 
δραστηριότητα. Σε ένα διαλεκτικό μοντέλο, η ανάπτυξη είναι διαρκής. Και η έρευνα στην a/r/t-
ογραφία παράγει περισσότερα ερευνητικά ερωτήματα από ό,τι απαντήσεις, παρακινώντας τους a/r/t-
ογράφους σε ενεργητικούς χώρους ζωντανής έρευνας (living inquiry). Στην ουσία, ο Αριστοτέλης 
προμήνυε τις αντιλήψεις της «αλλαγής ως γίγνεσθαι» μέσα από την ιδέα πως «το να είσαι» (being), 
είναι η κίνηση που ενυπάρχει στον εαυτό,  δηλαδή ένα ον πoυ παραμένει το ίδιο, σε αντίθεση με την 
δυνητικότητα και την πραγματικότητα (Balaban, p. 169-171). Μπορεί να υπάρχει το να είσαι στο 
γίγνεσθαι (being in becoming), για παράδειγμα να υπάρχουν σημεία παύσης ή ανοίγματα στην πράξη 
κάποιου, ωστόσο ο ψυχισμός του καλλιτέχνη υποδεικνύει πως η τέχνη βρίσκεται παντού και ο ίδιος 
αισθάνεται μία ανεξάντλητη επιθυμία για γνώση (θεωρία, πράξις και ποίησις). 
 
Από μία άλλη προοπτική, η έννοια του τέλους (τέλος) μπορεί να ερμηνευθεί ως μια μορφή 
«συνειδητοποίησης» (Balaban, 1990, p. 190), ένα προσωρινό στάδιο όπου οι καλλιτέχνες μπορούν 
να σταθούν πίσω από το έργο τους, να το απολαύσουν και να στοχαστούν για το πώς μπορούν να 
προχωρήσουν είτε στο παρόν είτε στο επόμενο έργο τέχνης τους. Η ευδαιμονία συνδέεται με την 
επιτυχία και την πληρότητα· προφανώς, οι καλλιτέχνες εισπράττουν συχνά μεγάλη πληρότητα, χαρά 
και ικανοποίηση από την καλλιτεχνική τους δημιουργία, τόσο μέσα από τη διαδικασία όσο και από 
το τελικό προϊόν. Παρ’ όλα αυτά, η ευτυχία δεν αποτελεί μία έμφυτη ψυχολογική κατάσταση, αλλά 
προκύπτει από τη δραστηριότητα, ή την ενέργεια ενός επιτυχημένου καλλιτέχνη.  
 
Όλη η τέχνη συνιστά τη δημιουργία ενός καλλιτεχνικού προϊόντος που θα υπάρχει, για 
παράδειγμα με την επινόηση και τη σκέψη στο πώς κάτι μπορεί να γίνει κάτι υπαρκτό 
και να είναι ικανό είτε να υπάρχει είτε όχι, και που η προέλευσή του βρίσκεται στον 
δημιουργό και όχι στο καλλιτεχνικό προϊόν που προκύπτει· μία τέχνη δεν προκύπτει από 
πράγματα που υπάρχουν ή που δημιουργούνται από αναγκαιότητα, ούτε από πράγματα 
που γίνονται σύμφωνα με τη φύση (από τη στιγμή που αυτά έχουν ως προέλευση τον 
εαυτό τους). (Aristotle, 1999, p. 94). 
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Υπάρχει, επίσης, συλλογιστική για τη διάσταση του γίγνεσθαι (να γίνεσαι). Κάποιος μπορεί να 
αναλογισθεί πως εφόσον μία μοναδική καλλιτεχνική αναπαράσταση μπορεί να φτάσει στο σημείο 
του να είναι και να φαίνεται πως έχει φτάσει σε ένα τελικό σημείο, οι περισσότεροι καλλιτέχνες 
εξελίσσονται πάντα, πάντα γίνονται και παρακινούνται προς τα μπρος, στο επόμενο δημιουργικό 
προϊόν. Επιπλέον, για τον Αριστοτέλη, η καλλιτεχνική δημιουργία (η ποιητική δραστηριότητα της 
καλλιτεχνικής δημιουργίας) τελειώνει (τέλος) όταν η σύνθεση ή η απόδοση-ερμηνεία επιτευχθεί. «Τα 
τέλη και τα μέσα φαίνονται ανταγωνιστικά» (Balaban, 1986, p. 164). Φαίνεται πως όταν ένα 
καλλιτεχνικό προϊόν ολοκληρώνεται, το προϊόν από μόνο του (π.χ. ένας πίνακας ζωγραφικής, ένα 
ποίημα, ένα κοντσέρτο) «αναγκάζει» τα μέσα (π.χ. τη δραστηριότητα) να εξαφανιστούν. Πολλοί 
καλλιτέχνες ξαναδουλεύουν συνεχώς τα τραγούδια και τους πίνακές τους (π.χ. η μουσικός-
ζωγράφος-ποιήτρια Joni Mitchell και ο Καναδός ζωγράφος Jack Shadbolt). Και δεδομένης της 
εκτελεστικής φύσης της μουσικής, ο στοχασμός του Αριστοτέλη μπορεί να καταρριφθεί εντελώς, 
διότι μία μουσική σύνθεση μπορεί να επαναληφθεί πολλές φορές –σε μία ερμηνευτική ποικιλία, και 
η δραστηριότητα της μουσικής εκτέλεσης μπορεί πάντα να επανεμφανισθεί. Από μία άλλη οπτική, 
κάποιος θα μπορούσε να σκεφτεί την εισαγωγή της Joni στο άλμπουμ της Miles of Aisles στο 
τραγούδι «The Circle Game». Καθώς το κοινό φώναζε παραγγελίες τραγουδιών, εκείνη αποκρίθηκε: 
«Ένας καλλιτέχνης φτιάχνει έναν πίνακα και αυτό είναι. Ξέρετε; Κανείς, ποτέ δεν θα του πει 
[αυτολεξεί], όπως κανείς, ποτέ δεν είπε στον Van Gogh, «Ζωγράφισε μία Έναστρη Νύχτα ξανά, 
άνθρωπε». Ξέρετε, τη ζωγράφισε, αυτό ήταν». Το ίδιο ισχύει και για την ποίηση. Ακόμη και στα 
μουσικά αυτοσχεδιαστικά πλαίσια, οι έννοιες περί του τέλους είναι θολές. Επιπρόσθετα, η ερμηνεία 
της μουσικής είναι ενσωματωμένη στη δραστηριότητα και δεν τελειώνει ποτέ, αλλάζει πάντοτε. 
Επομένως, για τους a/r/t-ογράφους, η ποίηση δεν είναι υποδεέστερη από την πράξη. Αντιθέτως, είναι 
και οι δύο απαραίτητες στη δημιουργία της τέχνης και της έρευνας, όπως επίσης στη δημιουργία και 
την υλοποίηση της παιδαγωγικής και του προγράμματος σπουδών.  
 
Με τη δημιουργία και την δράση να είναι διαφορετικές, η τέχνη πρέπει να αποτελεί 
ζήτημα δημιουργίας και όχι δράσης. Και από μία άποψη η ευκαιρία και η τέχνη 
συνδέονται με τα ίδια αντικείμενα· όπως λέει ο Αγάθονας, «η τέχνη αγαπά την ευκαιρία 
και η ευκαιρία αγαπά την τέχνη». Όταν, λοιπόν, η τέχνη γίνεται αντιληπτή ως δημιουργία, 
η κατάσταση εμπεριέχει μία πραγματική συλλογιστική πορεία, ενώ, αντίθετα, όταν δεν 
υπάρχει τέχνη στη δημιουργία, η κατάσταση εμπεριέχει μία λανθασμένη συλλογιστική 
πορεία· και οι δύο συνδέονται με τη μεταβλητή. (Aristotle, 1999, p.94). 
 
Η τέχνη είναι σκόπιμη, και από τη στιγμή που ο σκοπός καθοδηγεί τον καλλιτέχνη προς έναν 
συγκεκριμένο στόχο, μπορεί να θεωρηθεί πως η τέχνη κατέχει μία τελεολογική συνιστώσα. Όπως 
δήλωσε ο Langer (1957), «... όλη η τέχνη είναι η δημιουργία «εκφραστικών μορφών» ή εμφανών 
μορφών που εκφράζουν το ανθρώπινο συναίσθημα» (p. 109). Επιπλέον, «όπου υπάρχει ο 
οποιοσδήποτε καλλιτεχνικός σκοπός (είτε είναι δηλωμένος, ξεκάθαρος καλλιτεχνικός σκοπός, είτε 
είναι ασυνείδητη καλλιτεχνική παρόρμηση) θα υπάρξει ένα καλλιτεχνικό αποτέλεσμα, π.χ. μία 
εκφραστική μορφή» (p. 109). Ο σκοπός είναι μία πνευματική διάθεση, και ο καλλιτεχνικός σκοπός 
μπορεί εύλογα να καθοριστεί από την αφοσίωση στη δημιουργική δράση (π.χ. ποίησις). 
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A/r/t-ογραφία: Ξεκινώντας τη διαδικασία  
 
Το σύνολο των  εννοιών που παρουσιάστηκαν μέχρι εδώ προσφέρουν λίγη σοφία στο πώς μπορεί 
ένας μουσικός να εισχωρήσει στην εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις τέχνες διαμέσου της a/r/t-
ογραφίας. Λίγοι μουσικοί βρίσκονται ταυτόχρονα στον κόσμο της γενικής εκπαίδευσης και της 
καλλιτεχνικής εκπαίδευσης, ενώ ακόμα λιγότεροι προσπαθούν να δημιουργήσουν συνδέσεις μεταξύ 
του περιεχομένου της μουσικής εκτέλεσης/ερμηνείας, της έρευνας στη μουσική, ή της μουσικής 
διδασκαλίας και δεν δείχνουν ποτέ να «ακούν» τις συνδέσεις μεταξύ ευρύτερων δυνατοτήτων.  Η 
επιμειξία - métissage είναι ένας Καναδικός όρος που είχε αρχικά δημιουργηθεί για να προσδιορίσει 
το φαινόμενο του «μιγά» (half-breed). Από αυτή την άποψη, μπορεί να ερμηνευθεί ως ένας αρνητικός 
όρος. Ωστόσο, η Irwin (2004) χρησιμοποιεί την επιμειξία ως μετωνυμία για την a/r/t-ογραφία, όπου 
«η επιμειξία είναι μία γλώσσα παραμεθόριων περιοχών... μεταφορικά, αυτές οι παραμεθόριες 
περιοχές με στρατηγική εξαλείφουν τα σύνορα και τα εμπόδια που άλλοτε διατηρούνταν μεταξύ του 
αποικιστή και των αποίκων» (p.3). Η επιμειξία συνήθως απαντάται στις σχέσεις εννοιών - προτάσεων 
στις οποίες μεσολαβούν τα σύμβολα της πλάγιας γραμμής ή του ενωτικού (-) (π.χ. a/r/t) –που 
μπορούν να ερμηνευθούν ως σύνορα, ρωγμές και σχίσματα– που υπάρχουν μεταξύ και αναμεταξύ 
τους (Irwin & de Cosson, 2004, p.31). Οι λίγοι μουσικοί και εκπαιδευτικοί της μουσικής που 
επιλέγουν να καταπιαστούν με το ευρύτερο εκπαιδευτικό περιβάλλον, είναι ικανοί να βυθίσουν τον 
εαυτό τους σε μία επιμειξιακή ύπαρξη της θεωρίας, της πράξις και της ποίησις, πρόθυμοι να 
μετασχηματισθούν διαμέσου της διαλεκτικής ροής της διανόησης, της πρακτικής και του 
συναισθήματος (Finley & Knowles, 1995). Επιπρόσθετα, όταν μία μουσική άποψη συμπεριληφθεί 
σε μία επαν-ενορχήστρωση μίας a/r/t-ογραφίας, μέσα από τη φωνή ενός μουσικού, ενισχύονται οι έξι 
αποδόσεις/ερμηνευτικά συστατικά (Irwin & de Cosson, 2004· Springgay, Irwin, & Wilson Kind, 
2005) της a/r/t-ογραφίας –συνοχή, ζωντανή έρευνα, μεταφορά και μετωνυμία, ανοίγματα, αντηχήσεις 
και υπέρβαση/υπερβολή– και αναδύονται ενισχυμένα μηνύματα. Στα επόμενα τμήματα της 
παρούσας σύνθεσης παρουσιάζονται μερικοί τρόποι με τους οποίους μπορούν να ακουστούν αυτές 
οι αποδόσεις/έννοιες σε ένα μουσικό πλαίσιο.  
 
 
Συνοχή 
 
A/r/t-ογραφία είναι το να συλλέγονται μαζί εικόνες, κίνηση, μουσική, λέξεις που αποδίδονται 
προφορικά και λέξεις γραπτές. Συντίθεται από μία πολυφωνική υφή ακουστικών, προφορικών, 
κινητικών, κειμενικών και οπτικών μέσων που συμπληρώνουν, επεκτείνουν, αντικρούουν, 
ανατρέπουν, παίζουν και ανταγωνίζονται το ένα με το άλλο. Η πολυφωνία αντιστέκεται στις 
επιφανειακές, διαφανείς αποδομήσεις και τους δυαδισμούς. Απεναντίας, οδηγεί τους εκτελεστές και 
τα ακροατήρια διαμέσου σύνθετων διαδικασιών δημιουργίας νοήματος. Παρότι η έννοια της 
πολυφωνίας χρησιμοποιείται ατυχώς σε ορισμένα ερευνητικά αφηγηματικά πλαίσια, υπάρχουν 
πολλές χρήσεις και ερμηνείες της πολυφωνίας στη μουσική. Για παράδειγμα, κατά την περίοδο της 
ύστερης Αναγένννησης, η μουσική πολυφωνία –στις μορφές από τα μαδριγάλια των συνθετών στα 
τέλη του 16ου αιώνα, όπως οι Monteverdi, Gesualdo και Marenzio– υποδείκνυε πως κάθε φωνή ήταν 
εξίσου σημαντική και αλληλοεξαρτώμενη. Η A/r/t-ογραφία συνιστά αυτό το είδος πολυφωνικής 
έκφρασης σε όλα τα καλλιτεχνικά πλαίσια.  
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Οι συνδέσεις μεταξύ και πέρα από τις τέχνες είναι σημαντικές στην προσέγγιση μιας μεθοδολογίας 
που περιλαμβάνει (1) ακουστικά, προφορικά, κιναισθητικά, κειμενικά και οπτικά μέσα, (2) 
διαδικασίες σύνθεσης και ερμηνείας/εκτέλεσης αυτών των μέσων, και (3) γραπτές διαδικασίες και 
προϊόντα που περιλαμβάνουν κείμενα που είναι ταυτόχρονα εκτελεστικά/ερμηνευτικά και 
ερευνητικά. Με μία ευρύτερη έννοια, η «γραφία» της a/r/t-ογραφίας εμπεριέχει τη δική της 
έννοια/απόδοση εντός κι εκτός κι εκτός του εαυτού της –όπως και το «φωνία» στα πλαίσια του 
κόσμου της μουσικής και στον προφορικό κόσμο (π.χ. a/r/t-οφωνία), ή όπως η «κίνησις» στα πλαίσια 
της μουσικής, του χορού και του δράματος (π.χ. a/r/t-οκίνησις). Οι a/r/t-ογράφοι πασχίζουν να 
κατανοήσουν την ενδο-υποκειμενικότητα και την δια-υποκειμενικότητα, όπως επίσης και την ενδο-
δημιουργικότητα και την δια-δημιουργικότητα (Irwin, 2004, p. 6). Για παράδειγμα, σε μια μελέτη 
μαθητών γυμνασίου εγγεγραμμένων στην τάξη R&B μπάντας, ένας a/r/t-ογράφος μπορεί να 
παρατηρήσει τον τρόπο που τόσο ο καθηγητής όσο και οι μαθητές προσεγγίζουν την τέχνη της 
εκμάθησης νέας μουσικής για εκτέλεση –και ατομικά και ως ομάδα–, όπως επίσης τις πτυχές της 
εκτέλεσης καθεαυτής και τις πτυχές επίδρασης που είχε η εκτέλεση, τόσο στον καθηγητή, όσο και 
στους μαθητές, σε μία προσπάθεια να κατανοήσει καλύτερα τη δυναμική φύση της μουσικής 
μάθησης και τη δύναμη της μουσικής ως παραγωγό νοήματος. Επιπλέον, οι εμπειρίες των a/r/t-
ογράφων που συμπεριλαμβάνονται στο πρότζεκτ –από τη στιγμή που οι καθηγητές, οι ερευνητές και 
οι μαθητές μπορούν όλοι να αντιμετωπίσουν τις εμπειρίες τους ως a/r/t-ογράφοι–, όπως επίσης και η 
σχέση μεταξύ των εμπειριών που μοιράστηκαν οι ερευνητές/εκπαιδευτικοί διαμέσου των εμπειριών 
της ζωής τους σε σχέση με τη μουσική δημιουργία, έρευνα και διδασκαλία, επιτρέπουν στους a/r/t-
ογράφους να διερευνήσουν την πολύπλοκη φύση των -δια και -ενδο συνδέσεων. Αυτό είναι πιθανό 
διότι η συνοχή/συνεκτικότητα των τεχνών παρέχει και τα δημιουργικά μέσα και τα μηνύματα για 
έρευνα, ως μία ενεργητική προσπάθεια. Επιπλέον, οι τέχνες αποτελούν το περιεχόμενο και το πλαίσιο 
για δημιουργία, την αισθητική και την πράξη των καλλιτεχνών/εκπαιδευτικών/ερευνητών. 
Η συνοχή υπάρχει μεταξύ του μουσικού/ερευνητή/εκπαιδευτικού, όπως και μεταξύ των 
πρακτικών της μουσικής δημιουργίας, της έρευνας στη μουσική και της μουσικής εκπαίδευσης. Οι 
αντιλήψεις της συνοχής/συνεκτικότητας εφιστούν την προσοχή μας στη δια-συνεκτικότητα αυτών 
των ρόλων, της δημιουργικής δραστηριότητας στη μουσική πράξη και ποίηση, και της αίσθησης της 
γνώσης ότι υπάρχει το να είσαι στο να γίνεσαι, ακριβώς όπως υπάρχει συνεκτικότητα στη μη-
συνεκτικότητα και μοντερνισμός στον μετα-μοντερνισμό. Στη μικρότερη εμβέλεια, ένας μουσικός 
εκτελεστής είναι ο εκπαιδευτικός του εαυτού του, όπως επίσης και ερευνητής στη μουσική του 
παρελθόντος, στη μουσική της παρούσας στιγμής και της αναδυόμενης μουσικής του άμεσου 
μέλλοντος. Η μουσική εκτέλεση είναι εμποτισμένη με μία ποικιλία μορφών έρευνας. Για τους διά 
βίου μουσικούς, η μουσική εξάσκηση πάντα περιλαμβάνει περισσότερη εξάσκηση, και η εξάσκηση 
είναι έρευνα και επαν/έρευνα για ερμηνείες –για εννοιολογικές αποδόσεις– από τις οποίες κάποιες 
θα ακουστούν και κάποιες δεν θα ακουστούν ποτέ από άλλα αυτιά. Η συνεκτικότητα είναι προφανής 
στη μελέτη ενός συγκεκριμένου οργάνου και μιας συγκεκριμένης μουσικής σύνθεσης –τα σχολεία 
στα οποία υπάρχει σκέψη και εξάσκηση ποικίλων ερμηνειών και στυλ, αποτελούν δυναμικούς, 
ζωντανούς χώρους έρευνας. Με βάση αυτές τις προοπτικές, οι μουσικές εκτελέσεις, τόσο αυτές που 
ηχογραφούνται όσο και αυτές που δεν ηχογραφούνται, είναι μοναδικές ερμηνείες που αντιστέκονται 
σε τετριμμένες κατηγοριοποιήσεις και χαρακτηρισμούς. 
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Ζωντανή Έρευνα 
 
Όταν ενασχολούμαστε με την a/r/t-ογραφία, διεξάγουμε έρευνες μέσα από τις εμπειρίες μας και 
μπορούμε να αρχίσουμε να προσεγγίζουμε την έρευνά μας από την οπτική μιας ζωντανής έρευνας. 
Η a/r/t-ογραφία συνιστά μία διαδικασία, και αυτή η διαδικασία μπορεί να περιλαμβάνει ακουστικές 
(π.χ. προφορικός λόγος και μουσική) και οπτικές γλώσσες (π.χ. κείμενο, εικόνες, κίνηση), τη 
δημιουργία ποικίλων μορφών τέχνης και συγγραφή σχετικά με το καλλιτεχνικό προϊόν και τη 
διαδικασία. Ως μία ζωντανή έρευνα, αποτελεί μια διαδικασία που περιλαμβάνει τη δημιουργία 
εικόνων, μουσικής, κίνησης και κειμένου που δεν είναι ξεχωριστά ή επεξηγηματικά μεταξύ τους, 
αλλά αντιστικτικά διασυνδεδεμένα και άρρηκτα συνυφασμένα το ένα με το άλλο, ώστε να 
δημιουργήσουν ενισχυμένα νοήματα, νέες ιδέες και μία πληθώρα ερευνητικών ερωτημάτων. 
Επιπλέον, κάποιος μπορεί να θεωρήσει ότι η ζωντανή έρευνα είναι ενσωματωμένη στις 
εκτελεστικές/ερμηνευτικές τέχνες. Αυτό συμβαίνει γιατί η μουσική εκτέλεση/ερμηνεία είναι μια 
ισόβια, κυκλική διαδικασία εξάσκησης, έρευνας, αντανάκλασης/αναστοχασμού και εκτέλεσης. Οι 
μουσικοί ζουν και αναπνέουν μουσική και η αντίληψή τους σε όλες τις εκφάνσεις της μουσικής –
εκτέλεση, σύνθεση, αυτοσχεδιασμός, ακρόαση, μελέτη– γίνονται σε συνεχή εξέλιξη. Στη μουσική, 
συνεχώς κάνουμε πράγματα με τα δάχτυλα, τον λαιμό, το διάφραγμα και ολόκληρο το σώμα μας 
(π.χ. σηκωνόμαστε όρθιοι και παίζουμε κιθάρα και μπάσο· καθόμαστε κάτω και παίζουμε πιάνο ή 
τσέλλο). Αυτές οι κατανοήσεις καλλιεργούν και ενδυναμώνουν την αντίληψη, την ερμηνευτική μας 
εμβέλεια, την παιδαγωγική στάση και τις εκτελεστικές μας ενέργειες.  
 
Σε αντίθεση με τις αντιλήψεις των ερευνητών εικαστικών τεχνών (Meskimmon, 2003), οι 
μουσικοί συχνά διαχωρίζουν τις ακουστικές-προφορικές και κειμενικές ερμηνείες των μουσικών 
εμπειριών, γιατί η μουσική είναι μοναδική και πρέπει να θεωρείται χωριστά από τη γραπτή γλώσσα, 
συμπεριλαμβάνοντας μεταφορικές και μετωνυμικές εξηγήσεις. Οι περισσότεροι μουσικοί 
τοποθετούν τη μουσική (π.χ. τη μουσική σκέψη) ως πρώτη και κυριότερη σε σχέση με τις κειμενικές 
και οπτικές εξηγήσεις. Ωστόσο, φαίνεται πως υπάρχουν κι άλλοι δυαδισμοί. Για τον Roland Barthes 
(1970), «Υπάρχουν δύο μουσικές (τουλάχιστον όπως σκεφτόμουν πάντα): η μουσική που κάποιος 
ακούει και η μουσική που κάποιος παίζει. Αυτές οι δύο μουσικές αποτελούν δύο εντελώς 
διαφορετικές τέχνες, η καθεμία με τη δική της ιστορία, κοινωνιολογία, αισθητική, τη δική της 
ερωτική διάσταση». Από μία άλλη οπτική, για τον Jacques Attali (1977/1985) κάποιος μπορεί να 
σκεφτεί μουσικά, όπως επίσης να σκεφτεί σχετικά με τη μουσική. Σε οποιοδήποτε από αυτά τα 
μοντέλα, κάποιος μπορεί να αναρωτηθεί εάν το ένα μπορεί να είναι πιο ελκυστικό από το άλλο. 
Παρόλα αυτά, όταν η καλλιτεχνικά βασισμένη, εκπαιδευτική, μουσική έρευνα, ενσωματώνεται η ίδια 
στην πράξη –ταυτόχρονα της διδασκαλίας και μάθησης– είναι αδιαχώριστη από την τέχνη της 
μουσικής δημιουργίας. Επομένως, κάποιος θα μπορούσε να σκεφτεί πως οι συνθετικοί, χωριστοί 
δυαδισμοί του εκπαιδευτικού-καλλιτέχνη, εκπαιδευτικού-ερευνητή, ερευνητή-καλλιτέχνη 
διαλύονται σε μία σχεσιακή, συμπεριληπτική οπτική της κατανόησης του 
καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού, μεταφορικά απεικονισμένη με μελάνι στο σκίτσο του Escher, 
«Drawing Hands». Συνεπώς, κάθε διάσταση του καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικού καλλιεργεί 
ταυτόχρονα η μία την άλλη –με το να  δημιουργεί και να δημιουργείται σε μία συνεχή διαδικασία 
ζωντανής έρευνας. 
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Καθώς η μουσική δεν γίνεται κατανοητή σε θεωρητικά και τεχνικά επίπεδα από την πλειοψηφία 
των ακροατών, οι μουσικές εκτελέσεις και συνθέσεις συχνά παρανοούνται και παρερμηνεύονται από 
τους απλούς ακροατές. Σχετικά λίγοι μουσικοί (π.χ. άνθρωποι που αφιερώνουν τη ζωή τους στη 
μελέτη και εκτέλεση της μουσικής) σκέφτονται ως καλλιτέχνες/ερευνητές/εκπαιδευτικοί –οι 
περισσότεροι προσεγγίζουν τη μουσική τους εξάσκηση μη ολιστικά και είναι πολύ βυθισμένοι στο 
να παίζουν μουσική (Elliott, 1995) ώστε να διαχωρίσουν και να συγχωνεύσουν μεταξύ τους τις τρεις 
διαστάσεις. O μουσικός θα πρέπει να μπορέσει να υπερβεί τα τεχνικά και θεωρητικά (π.χ. την τεχνική 
και τη θεωρία) όρια της μουσικής ενασχόλησης, ώστε να επιτευχθεί μία ισορροπία και η μουσική να 
μπορέσει να γίνει αντιληπτή σε ένα ανώτερο επίπεδο. 
 
Αναφορικά με τους όρους τεχνικός, τεχνική και τεχνολογία, όλες αυτές οι λέξεις μοιράζονται μία 
κοινή ρίζα της ελληνικής λέξης τέχνη (téchne) (Oxford Greek Dictionary, p. 185). Στα ελληνικά, οι 
σχετικές λέξεις που μοιράζονται την καλλιτεχνική διάσταση αυτής της ρίζας, είναι η τεχνοτροπία 
(καλλιτεχνικό στυλ), η τεχνική-καλλιτεχνία (καλές τέχνες) και η τεχνοκριτική (κριτική της τέχνης). 
Δευτερεύουσες παράγωγες έννοιες της τέχνης, είναι οι χειροτεχνία, δεξιοτεχνία, αριστοτεχνία. 
Σχετικές λέξεις που μοιράζονται τις διαστάσεις της ρίζας του όρου τεχνική, είναι η τεχνολογία, το 
τέχνασμα, τεχνητός, τεχνικός (δεξιοτέχνης μηχανικών τεχνών) και τεχνίτης. Έχει ενδιαφέρον, πως η 
ελληνική έννοια του «εφευρίσκω» (invent), ή «επινοώ» (think up), αποδίδεται με τον όρο τεχνάζομαι. 
Παρουσιάζει, επίσης, μεγάλο ενδιαφέρον η διαπίστωση πως από τις ελληνικές λέξεις τέχνη και λογία 
(λόγος) προκύπτει η τεχνολογία (technology) και από τις λέξεις τέχνη και λογικός (ορθολογική 
ικανότητα), ο τεχνολογικός (technological), με άλλα λόγια, o επιδέξιος και ευφυής τρόπος σκέψης. 
Στη μουσική, η τέχνη είναι μία εφ’ όρου ζωής δημιουργική δραστηριότητα, πρωτίστως μία επιδίωξη 
και δευτερευόντως μία μελέτη, και είναι πολλά που πρέπει να στοιχειοθετηθούν σχετικά με τις 
δυσκολίες που εμπεριέχει κάθε πτυχή των πρακτικών μουσικής και των ρόλων που φέρει ένας 
μουσικός σε διάφορα εγχειρήματα στη μουσική. Ιστορικά μιλώντας, πολλοί μουσικοί έχουν ζήσει τη 
ζωή τους στην υπερβολή, συχνά μέχρι το σημείο της αυτο-καταστροφής. Από αυτήν την άποψη 
κάποιος μπορεί να αντιληφθεί και να συναισθανθεί την ανάγκη να ισορροπήσει μια ζωή βαθιάς 
ενασχόλησης και ενός προσεγμένου τρόπου εξέλιξης στη γνώση και στο μουσικό του γίγνεσθαι. 
 
Από τη στιγμή που η μουσική είναι μια διαδικασία ζωντανής έρευνας, οι μουσικοί a/r/t-ογράφοι 
υπενθυμίζουν διαρκώς στον εαυτό τους να ζουν στη μετασχηματίζουσα φύση της μουσικής. Αντί να 
περιορίσουν τη δουλειά τους στη βάση μιας «απλής μουσικής», οι μουσικοί a/r/t-ογράφοι πρέπει να 
αναδιαμορφώσουν το έργο της ζωής τους με τέτοιο τρόπο ώστε η μουσική από μόνη της να «αποτελεί 
μία κατάσταση, μία θέση που συνιστά αυτενέργεια» και (Rogoff, 2001· Springgay and Irwin, in 
press) και εξέλιξη. Παραδοσιακά, οι μουσικοί (και όλοι οι καλλιτέχνες εν γένει) είχαν υποτιμηθεί 
στη Δυτική κοινωνία. Πάντα φαίνεται πως υιοθετούμε μία αμυντική στάση αναφορικά με την αξία 
της μουσικής στα σχολεία. Επιπλέον, αυτή η αρνητικότητα έχει διεισδύσει στις μουσικές μας ζωές, 
καθώς οι μουσικοί έχουν υποτιμήσει τη δημιουργική τους αφήγηση ιστοριών, τις αφηγηματικές τους 
φωνές και την ερευνητική αξία της πράξης τους. Επίσης, για τους μουσικούς, η μουσική μέσα και 
πέρα από αυτή έχει προτεραιότητα σε σχέση με το γραπτό και προφορικό κείμενο. Ωστόσο, πρέπει 
να «καθρεπτιστούμε», να στοχαστούμε πάνω στις εμπειρίες μας και να γράψουμε για αυτές. 
Επιπρόσθετα, οι μουσικοί πρέπει να αναδείξουν τις εκτελεστικές/ερμηνευτικές πτυχές της δουλειάς 
τους μέσα από την ικανότητά τους να αντλήσουν και να ενασχοληθούν με όλες τις διαστάσεις της 
a/r/t-ογραφίας –εισερχόμενοι σε μία ζωή έρευνας, όχι μόνο διαμέσου της μορφής της τέχνης, αλλά 
επίσης διαμέσου της γραφής, διαμορφώνοντας τους ρόλους τους ως καλλιτέχνες, ερευνητές και 
εκπαιδευτικοί.  
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Μεταφορά και Μετωνυμία 
 
Δεν εκπλήσσει το ότι η μεταφορά μπορεί να μεταφράσει την εμπειρία. Η μεταφορά είναι ένας 
τρόπος με τον οποίο μπορούμε να γνωρίσουμε τον εαυτό μας και να κατανοήσουμε τα φαινόμενα. 
Οι μεταφορές κατά κύριο λόγο καθιστουν ικανό τον άνθρωπο να ερμηνεύσει το παρελθόν, το παρόν 
και το μέλλον σε εμπειρίες, ακριβώς όπως οι ερευνητές ερμηνεύουν σχήματα, πίνακες και μοντέλα 
στην έρευνα. Παρ’ όλα αυτά, οι γλωσσικές μεταφορές μπορεί να χαθούν στην πορεία του χρόνου. Οι 
μεταφορές μπορούν να αποκτήσουν «συναισθηματικούς και αξιολογικούς υπαινιγμούς» που 
εκφράζουν την εμπειρία του ποιητή και ανακαλούν την εμπειρία του αναγνώστη (Barbour, 1974, 
p.14). Ωστόσο, μια μεταφορική περιγραφή του John Coltrane sheets of sound στον αυτοσχεδιασμό 
των Giant Steps, δημιουργεί μεγάλη αμφιβολία σχετικά με την πραγματική μουσική εμπειρία. 
Συνήθως, οι γλωσσικές μεταφορές διευκολύνουν αποτελεσματικά τη διαύγεια κατά τη δημιουργία 
νέων εκφραστικών μορφών. Η γλώσσα, ωστόσο, δεν συνιστά το μόνο μέσο για μεταφορά και οι 
μεταφορές συχνά αποδίδονται και ερμηνεύονται λάθος από μερικούς ερασιτέχνες και επαγγελματίες 
συγγραφείς για την περιγραφή μουσικών όρων και φαινομένων. Η μουσική από μόνη της μπορεί να 
λειτουργήσει ως μεταφορά στα εκτελεστικά/ερμηνευτικά πλαίσια των εκπαιδευτικών ερευνών 
βασισμένων στις τέχνες, όπως εκφράστηκε στα εκτελεστικά/ερμηνευτικά έργα των Irwin, 
Gouzouasis, Grauer & Leggo (2005a, 2005b) και Leggo & Gouzouasis (2005). 
 
Μετωνυμία μπορεί να θεωρηθεί μία σχέση ήχου με ήχο –όπως και λέξης με λέξη, ήχου με λέξη, 
εικόνας με λέξη, ή εικόνας με εικόνα– και κατ’ αυτόν τον τρόπο, σε ένα ακουστικό επίπεδο, 
επωφελείται πλήρως από τις αμφιλεγόμενες έννοιες που μετατοπίζονται στον χώρο και στον χρόνο. 
Οι μετωνυμίες μπορούν να θεωρηθεί πως έχουν τις ρίζες τους στον πολιτισμό, όμως μπορούν να 
γίνουν ευρέως κατανοητές και ερμηνεύσιμες. Για παράδειγμα, το κρουστό μοτίβο του Μπετόβεν από 
την Πέμπτη Συμφωνία του είναι μία μετωνυμία για τον επικειμενο κίνδυνο. Συνεχώς δημιουργούμε 
τις δικές μας, νέες μουσικές μετωνυμίες. Για παράδειγμα, τα εισαγωγικά μέτρα στο τραγούδι του 
Steppenwolf, Born To Be Wild, μπορούν να εκληφθούν ως μετωνύμιο για το ταξίδι στον ανοιχτό 
δρόμο. Σε πολλαπλά επίπεδα, οι καλλιτέχνες έχουν πλήρη επίγνωση της μεταφραστικής δύναμης των 
μέσων. Όταν, για παράδειγμα, η ποίηση μεταφράζει το συναίσθημα μέσω εικόνων-συμβολισμών, 
διαφέρει από έναν πίνακα ζωγραφικής ή μία φωτογραφία· όταν η ποίηση μεταφράζει μορφές τέχνης 
–όπως μουσική, χορό και τραγούδι– υφίσταται ένας συμβολικός μετασχηματισμός. Ο McLuhan 
(1964/1994) ήταν απόλυτος γνώστης της δύναμής του όταν δήλωσε, «Όλα τα μέσα είναι ενεργές 
μεταφορές εξαιτίας της δύναμής τους να μεταφράζουν την εμπειρία σε νέες μορφές» (p.64). Ο 
McLuhan (1964/1994) σημείωσε ότι η «προφορική λέξη ήταν η πρώτη τεχνολογία με την οποία ο 
άνθρωπος μπορούσε να απομακρυνθεί από το περιβάλλον του με σκοπό να το κατακτήσει με έναν 
διαφορετικό τρόπο» (p. 57). Αντιλαμβανόταν τις λέξεις ως «σύνθετα συστήματα μεταφορών και 
συμβόλων που μεταφράζουν την εμπειρία των εσωτερικών και εξωτερικών μας αισθήσεων» (p. 57). 
Συνοψίζοντας, οι λέξεις αναπαραστούν μία «τεχνολογία της σαφήνειας», καθώς μεταφράζουν την 
εμπειρία των αισθήσεων σε φωνητικά σύμβολα, επιτρέποντας σε «ολόκληρο τον κόσμο να 
επανέρχεται και να επανακτάται σε οποιαδήποτε στγμή» (p. 57). Ωστόσο, οι a/r/t-ογράφοι πρέπει να 
είναι απόλυτα ενήμεροι για τα μειονεκτήματα της μεταφοράς και της μετωνυμίας αναφορικά με την 
περιγραφή μουσικών εννοιών και φαινομένων. 
 
 
 
 
 
31 
 
Ανοίγματα 
 
Το να ζήσει κανείς τη ζωή ενός καλλιτέχνη που είναι επίσης ερευνητής και 
εκπαιδευτικός, σημαίνει να ζήσει τη ζωή της ενημερότητας. Μία ζωή που υιοθετεί μία 
ανοιχτή στάση στην πολυπλοκότητα που βρίσκεται γύρω μας, μία ζωή που σκόπιμα θέτει 
ως στόχο να (συλλαμβάνει και) αντιλαμβάνεται τα πράγματα διαφορετικά. (Irwin, 
Gouzouasis, Grauer, Leggo & Springgay, 2006, p.7). 
 
Η μουσική και η κίνηση είναι συνδεδεμένες άρρηκτα. Τα πιο εμφανή ανοίγματα στη μουσική και 
στην κίνηση βρίσκονται στη σιωπή (π.χ. παύσεις) και τη στάση. Η σιωπή στη μουσική μπορεί μερικές 
φορές να αποτελεί μέρος μιας παθητικής παύσης, αλλά μπορεί επίσης να αποτελεί μέρος μιας 
έντασης. Τα ανοίγματα μπορούν να είναι χώροι έντασης, όπως αυτά που συναντάμε στο ανοιχτό 
πέρασμα της Πέμπτης Συμφωνίας του Μπετόβεν, ή χώροι χαλάρωσης, όπως αυτοί που συναντάμε 
στις Snowflakes του Murray. Τα ανοίγματα είναι ένα ουσιαστικό κομμάτι της μουσικής, και αντί να 
αντιλαμβανόμαστε τη μουσική μερικώς, ως την οργάνωση του ήχου, πρέπει πάντα να σκεφτόμαστε 
τη μουσική ως την οργάνωση του ήχου και της σιωπής. Η σιωπή από μόνη της είναι μία μορφή 
ανοίγματος. Ωστόσο, ενώ η μουσική σιωπή είναι τοποθετημένη στον χώρο και στον χρόνο, η σιωπή 
επίσης έχει αντίκτυπο στη ροή και στο βάρος της μουσικής εκτέλεσης. Οι ακροατές της μουσικής 
αποζητούν φευγαλέες στιγμές σιωπής που θα τους βοηθήσουν να αντιληφθούν και να 
νοηματοδοτήσουν τη μουσική πληροφορία. Η μουσική χωρίς τη σιωπή, είναι σαν ένα ποίημα χωρίς 
μία δραματική παύση, έναν χορό χωρίς μία παγωμένη στάση.  
 
Η υφή είναι μία μεταφορά για την αρμονία και η υφή έχει χρησιμοποιηθεί από μερικούς 
αισθητικούς της τέχνης (Reimer, 1971) για να περιγράψουν τη σχέση μεταξύ της μουσικής ύφανσης 
και της ύφανσης των υφασμάτων. Επιπλέον, υπάρχουν πολλοί τύποι ανοιγμάτων που μπορεί να 
βρεθούν στα κάθετα διαστήματα της υφής και της αρμονίας –ανάμεσα στους τόνους των φωνών της 
συγχορδίας. Για παράδειγμα, η απλή θέση των συγχορδιών και οι ποικίλες αναστροφές τους, η 
ενορχήστρωση των φωνών της συγχορδίας και η εκτέλεση αυτών των φωνών, έχουν όλα αντίκτυπο 
στις σκέψεις, τα συναισθήματα και τις εικόνες που επιφέρει η μουσική. Επίσης, το τέμπο και η 
ενορχήστρωση μιας μουσικής σύνθεσης επιδρούν εξίσου σημαντικά στην οριζόντια και την κάθετη 
ροή. Ουσιαστικά, κάποιος μπορεί να σκεφτεί πως οι μουσικοί a/r/t-ογράφοι που χρησιμοποιούν 
ποικίλες μουσικές μορφές για να δομήσουν την έρευνά τους, είναι ικανοί να βρουν πολυάριθμα 
ανοίγματα σε όλες τις αποχρώσεις της μουσικής που χρησιμοποιούνται ως όχημα για την a/r/t-
ογραφική έκφραση.  
 
Για παράδειγμα, βύθισα τον εαυτό μου στo πρώτο μέρος της σονάτας του Μπετόβεν Sonata 
op.111 για να γράψω σχετικά με τον ρόλο της μουσικής στην εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις 
τέχνες (Gouzouasis, 2003). Η αρμονική ανάλυση και η ανάλυση της δομής της σύνθεσης του 
Μπετόβεν επηρέασε σημαντικά τον τρόπο που σχηματίστηκαν οι ιδέες μου και παρουσιάστηκαν με 
κίνηση πέρα από τις αισθητικές και αφηγηματικές στρατηγικές, μέσα από οντολογικές προσεγγίσεις 
της φύσης της μουσικής. Η φόρμα σονάτας έχει επίσης χρησιμοποιηθεί από τους Gouzouasis & 
LaMonde (2005) ως ένα σημαντικό, επιδραστικό δομικό στοιχείο μιας μουσικά πληροφορημένης, 
μουσικής έρευνας. Και στα δύο αυτά ερευνητικά κομμάτια, το σχήμα της μορφής, όπως και τα 
σχήματα των στοιχείων της μουσικής, συντέλεσαν στη μορφή της σύνθεσης της έρευνας και στην 
πληροφόρηση του αναγνώστη. Επομένως, όταν σκεφτόμαστε τα κενά μεταξύ των τονικοτήτων και 
των αξιών, κάθετα και οριζόντια στη μουσική, όπως και τα κενά μεταξύ διαφορετικών στυλ και ειδών 
μουσικής, είμαστε ικανοί να υπερβούμε και να διεισδύσουμε στα τεχνητά σύνορα και να ζήσουμε 
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ταυτόχρονα σε διαλεκτικά και τετραδικά (Gouzouasis & LaMonde, 2005) επίπεδα σκέψης, ως 
μουσικοί/ερευνητές/εκπαιδευτικοί. 
 
 
Αντηχήσεις 
 
Η αντήχηση είναι ένα σημαντικό ακουστικό εφέ στη δημιουργία και στην αισθητική απόλαυση 
της μουσικής. Παρότι οι a/r/t-ογράφοι των αφηγηματικών και των εικαστικών τεχνών χρησιμοποιούν 
τη μεταφορά ως το βασικό μέσο για την περιγραφή των αντηχήσεων, αυτές οι περιγραφές δείχνουν 
άδειες χωρίς τον ήχο –χωρίς μια ζωντανή ηχητική εμπειρία από τον ήχο μιας φωνής σε μία αίθουσα 
διαλέξεων, ή τον ήχο μιας ορχήστρας σε έναν συναυλιακό χώρο, οι λογοτεχνικές μεταφορές μοιάζουν 
κενές. Γι’ αυτό, η αντήχηση είναι θεμελιώδης στα ζωντανά, εκτελεστικά πλαίσια και είναι δύσκολο 
να επεξηγηθούν στη γραπτή αφήγηση. Η αντήχηση διαφοροποιείται στα κοινωνικά και ατομικά 
πλαίσια· η απαγγελία της ποίησης σε έναν σχετικά άδειο χώρο ακούγεται πολύ διαφορετικά από την 
απαγγελία σε ένα μέρος γεμάτο από κόσμο. Επιπλέον, οι άνθρωποι απορροφούν τις αντηχήσεις –
κατασιγάζουν τους ήχους των προφορικών λέξεων και της μουσικής. Κατά μία έννοια, η ψυχολογική 
επίδραση του να είσαι ένας από τους πρώτους ανθρώπους που ακούν ένα ποίημα να διαβάζεται 
δυνατά από τον συγγραφέα του, ή να είσαι ο πρώτος ακροατής στην παγκόσμια πρεμιέρα ενός 
μουσικού κομματιού, σε έναν σχεδόν άδειο χώρο μουσικής παράστασης, μοιάζει με το να είσαι ένας 
από τους πρώτους ανθρώπους που διαβάζουν ένα σημαντικό έγγραφο έρευνας σε ένα άγνωστο 
ακαδημαϊκό περιοδικό. Οι ιδέες, οι σκέψεις και τα συναισθήματα πάλλονται ελεύθερα μέσα από την 
ουσία που λαμβάνει ο καθένας σε κάθε ένα από αυτά τα σενάρια. 
 
Η αντήχηση μπορεί να ρυθμιστεί μέσα στον χώρο και τον χρόνο, αλλά και όταν παράγεται 
ηλεκτρονικά ή ψηφιακά. Επιπρόσθετα, υπάρχουν πολλές ποιότητες αντηχήσεων –flange, phase shift, 
spring reverb, chorus– και όλες πρέπει να διερευνηθούν ατομικά σε μεταφορικά και μετωνυμικά 
επίπεδα. Ενώ πριν μερικά χρόνια αυτό που δημιουργούσε την αντήχηση ήταν ο ακουστικός χώρος, 
τώρα ένας μουσικός από μόνος του μπορεί να δημιουργήσει πολυάριθμες εκδοχές αντηχήσεων, με 
τη χρήση ψηφιακών εφέ. Αυτή η ανατροπή (McLuhan & McLuhan, 1988· McLuhan, 1999) έχει 
μεγάλο αντίκτυπο στην ερμηνεία των κειμένων, όπως στο κείμενο του Lee Kapler (1997) «Βάλε το 
αυτί σου στη γραμμή, πιο κοντά στις λέξεις, Άκου. Υπάρχουν άλλα κείμενα που καλούνται και 
ανακαλούνται στο κείμενο της έρευνας» (p. 194). 
 
 
Υπέρβαση/Υπερβολή 
 
Μπορεί να υποστηριχθεί πως η υπέρβαση είναι η ρίζα της προοδευτικής σκέψης, δεδομένου ότι η 
υπέρβαση είναι παρακινητική και ενθυμητική. Η υπέρβαση στη μουσική είναι συνδεδεμένη με μια 
ποικιλία στυλ και ειδών μουσικής ανά τους αιώνες. Πιο πρόσφατα, η glam rock, punk rock, hip-hop, 
gansta rap και η heavy metal σημείωσαν μεγάλα επίπεδα υπέρβασης. Ωστόσο, μπορεί να θεωρηθεί 
πως όλη η μουσική μπορεί να θεωρηθεί σαν υπέρβαση με τον έναν ή με τον άλλον τρόπο –είτε είναι 
η υπνοτική φύση της raga στην Ινδική μουσική, είτε τα επαναληπτικά ostinati και το αγοραίο κείμενο 
του Off στο έργο του Carmina Burana, η έκρηξη φωνών από τη διαδοχή των συγχορδιών της 
τονικής-υποτονικής μέσα από τους τοίχους ηχείων σε μία συναυλία metal μουσικής, ή οι πλούσιες, 
ιμπρεσιονιστικές ενορχηστρώσεις των Ravel, Debussy, και Dukas. 
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Κατά μία έννοια ο έλεγχος και η ρύθμιση μπορούν να εξαλειφθούν από την παράτολμη 
εγκατάλειψη όλων των πτυχών της ζωντανής, ιδιαίτερης μουσικής εκτέλεσης ενός πλήθους 
μουσικών ειδών. Η φαινομενικά ασήμαντη κραυγή των σαξοφόνων που μονομαχούν, ηχώντας με 
στόμφο στην altissimo περιοχή, παρακινεί τον ακροατή να αναρωτηθεί και εντούτοις να ερμηνεύσει 
τις προθέσεις των καλλιτεχνών πριν, κατά τη διάρκεια και μετά την μουσική τους ερμηνεία. Η 
συγκριτική σχετικότητα της υπέρβασης έγκειται στο ότι λίγοι ακροατές είναι ικανοί να 
δημιουργήσουν συνδέσεις μεταξύ και πέρα από τα στυλ και τα είδη· ακόμα λιγότεροι είναι ικανοί να 
εξάγουν νόημα από την ίδια τη μουσική, ειδικά από τη στιγμή που οι αντιλήψεις για το τι συνιστά τη 
μουσική ικανόητητα και την ανάλυση αυτών των μορφών μουσικής, μπορεί να επισκιαστούν από 
μη-καλλιτεχνικές (μη)ευαισθησίες, οικονομικά κίνητρα και από τις συνθετικές νοοτροπίες των 
στούντιο ηχογράφησης. Επιπλέον, η κατάχρηση της μουσικής ορολογίας στα πλαίσια της ποιοτικής 
έρευνας έχει επικαλύψει και υποβαθμίσει τη χρήση των μουσικών όρων, που άλλοτε έχουν 
χρησιμοποιηθεί από ερευνητές καλύτερα ενημερωμένους για την εφαρμογή τους, με τρόπους που να 
έχουν νόημα. 
 
 
Coda 
 
Η επιμειξία αποτελεί μια δράση διεπιστημονικότητας... 
Επιμειξία είναι μια μεταφορά για τους καλλιτέχνες/ερευνητές/εκπαιδευτικούς που 
ενσωματώνουν αυτούς τους ρόλους στην προσωπική και στην επαγγελματική τους ζωή. 
Είναι επίσης μία μεταφορά για τις ίδιες τις διαδικασίες και τα προϊόντα που 
δημιουργούνται και χρησιμοποιούνται εντός αυτής της δραστηριότητας. (Irwin, 2004, p. 
30) 
 
Έχω παρουσιάσει ορισμένους τρόπους με τους οποίους εμφανίζεται η μουσική και οι μουσικοί 
στην a/r/t-ογραφική εργασία. Η εκ νέου νοηματοδότηση των ιδεών του Αριστοτέλη για τη θεωρία, 
την πράξη, την ποίηση και το τέλος προκαλούν τους μουσικούς και τους αναγνώστες που 
ενδιαφέρονται για την a/r/t-ογραφία, να επανα/κατασκευάζουν συνεχώς τις σχέσεις μεταξύ του 
εαυτού τους, των θεωρητικών τους στάσεων και της δουλειάς τους. Μας επιτρέπει να 
αντιλαμβανόμαστε τη θεωρία-πράξη-ποίηση, σκέψη-δράση-αποτέλεσμα, καλλιτέχνης-ερευνητής-
εκπαιδευτικός, άνθρωποι-ιδέες-μορφή τεχνών, ως σύνθεση. Με αυτή την έννοια, η a/r/t-ογραφία 
είναι πολλά υποσχόμενη για την έκφραση των πολυπλοκοτήτων των σχέσεων μεταξύ των μουσικών 
και της έρευνας, της διδασκαλίας και της εκτέλεσης/ερμηνείας τους. Για παράδειγμα, η φαινομενικά 
σχιζοφρενική διαίρεση των προσωπικοτήτων του μουσικού/καλλιτέχνη/εκπαιδευτικού, είναι η 
καρδιά των πρόσφατων ερευνητικών ευρημάτων (Lee, 2005a, 2005b· Gouzouasis & Lee, 2002, 
2005), εκφρασμένων μέσα από το πλέξιμο αφηγήσεων της δημιουργικής ζωής και της 
επαγγελματικής αναταραχής.  
 
Στην εγγενή της μορφή, η μουσική προφανώς επηρεάζει τη δομή και ταυτόχρονα την έκφραση 
της της a/r/t-ογραφικής έρευνας. Η a/r/t-ογραφία από μόνη της είναι ένα άνοιγμα, μια πρόσκληση, 
μία ζωντανή πρακτική, ένα μέρος για αυτοσχεδιαστική και ταυτόχρονα υψηλά δομημένη, συνθετική 
έρευνα σχετικά με τους μουσικούς και τη μουσική δημιουργία. Ωστόσο, η έρευνα που απαντά a/r/t-
ογραφικά στη μελέτη της μουσικής και των μουσικών, δε μπορεί να γίνει χωρίς την ύπαρξη 
προκλήσεων. Βασικότερη πρόκληση, είναι η καθολική ορθοδοξία της μουσικής εκπαιδευτικής 
έρευνας –η εκπαίδευση των μουσικών εκπαιδευτικών ερευνητών και οι παραδόσεις που 
παρατηρούνται από τις περισσότερες δημοσιεύσεις στο επάγγελμα. Εδώ, η ημι-πειραματική, 
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περιγραφική και ιστορική έρευνα κατακλύζει τα περιοδικά της μουσικής έρευνας. Αυτό είναι ένα 
τεράστιο, περιοριστικό όριο που πρέπει να ξεπεραστεί και να ανοίξει, καθώς εγκαταλείπει την 
πλειοψηφία της μουσικής έρευνας που βάλτωσε στις μοντερνιστικές μεθοδολογίες και τις νοοτροπίες 
των μέσων του 20ου αιώνα (Overton, 2004). «H a/r/t-ογραφία ως επιμειξία εμπεριέχει τη διδασκαλία 
και τη μάθηση: δέχεται την υπευθυνότητα ενός εαυτού ως μαθητευόμενου και τη δημιουργία 
σημαντικών σχέσεων με άλλους που είναι επίσης μαθητευόμενοι» (Irwin, 2004, p. 33). Συνεπώς, οι 
παραδοσιακές προσεγγίσεις στη διδασκαλία και τη μάθηση της μουσικής μπορούν να 
μετασχηματιστούν ριζικά διαμέσου μιας a/r/t-ογραφικής διαδικασίας, αφού «η a/r/t-ογραφία ως 
επιμειξία αποτελεί μια ισχυρή παιδαγωγική πηγή για τη δημιουργία σχέσεων, διαλόγου και 
κατανόησης» (p.33). 
 
Μία οριστική αλλαγή, είναι να υπενθυμίζουμε συνεχώς στον εαυτό μας πως το να βρισκόμαστε 
στο κέντρο της a/r/t-ογραφικής δουλειάς δε σημαίνει να εξασκούμαστε στην περισυλλογή. Στα 
πλαίσια που συζητήθηκαν παραπάνω και σε πολλά περισσότερα, οι υπερβάσεις που βρίσκονται στη 
μουσική μπορούν να δημιουργήσουν ανοίγματα –νέες ευκαιρίες για έρευνα– και πολύ ενθουσιασμό, 
αλλά μπορούν επίσης να πλησιάσουν επικίνδυνα τον σολιψισμό σε έναν μεγάλο βαθμό. Ίσως αυτές 
οι συνθήκες είναι απαραίτητες για να ρυθμιστεί ο προσανατολισμός του μυαλού –η ροή, το βάρος, ο 
χώρος και ο χρόνος– για την εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις τέχνες και για ένα εννοιλογικό 
πλαίσιο όπως η a/r/t-ογραφία. Δεδομένης της φύσης της a/r/t-ογραφίας, η ανάδυση της εκτελεστικής 
έρευνας θα αποτελέσει ένα γόνιμο, δημιουργικό έδαφος για ιδέες και καταγεγραμμένα παραδείγματα 
από τα οποία μπορεί να συζητηθεί και να κριθεί αυτό το είδος (Eisner, 1991). Τα εκτελεστικά 
κείμενα, η μουσική, η εικαστική τέχνη και οι δραματικές αποδόσεις της εκπαιδευτικής έρευνας που 
αντλεί από τις τέχνες, όπως επίσης και οι ψηφιακές καταγραφές αυτών των συνθέσεων, θα 
αποτελέσουν την πλατφόρμα απ’ όπου νέες, γεμάτες νόημα μορφές έρευνας μπορούν να 
καθιερωθούν. Ψηφιακά περιοδικά έρευνας και περιοδικά που περιέχουν ψηφιακές και τυπωμένες 
εκδόσεις θα δημιουργήσουν τις πλατφόρμες έκθεσης και εκτέλεσης/ερμηνείας για αυτήν την έρευνα. 
Με αυτούς τους τρόπους, η a/r/t-ογραφία θα παρέχει θεωρητικές και πραγματικές οδούς για νέες 
μορφές μουσικής έρευνας σε εκπαιδευτικά και διερευνητικά εκτελεστικά πλάισια.  
 
 
Η τέχνη αντί για ένα αντικείμενο που φτιάχνεται από έναν άνθρωπο, είναι μια διαδικασία 
που τίθεται σε κίνηση από μία ομάδα ανθρώπων. Η τέχνη είναι κοινωνική. Δεν είναι 
κάποιος που λέει κάτι, αλλά άνθρωποι που κάνουν πράγματα, δίνοντας σε όλους 
(περιλαμβάνοντας αυτούς που εμπλέκονται) την ευκαιρία να αποκτήσουν εμπειρίες που 
διαφορετικά δεν θα μπορούσαν να έχουν. (Cage, 1967) 
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 Τοκάτα για την αξιολόγηση, την εγκυρότητα και την ερμηνεία.  
 
Adante2 
 
 «Δεν νιώθω άνετα να παρουσιάζω την ποίηση και τη μουσική μου ως έρευνα», λέει ο Marc.  
  
«Ναι, νιώθω λες και οι ερμηνείες μου είναι έρευνα, περισσότερο με έναν έμμεσο τρόπο, αν και μετά 
από τόσα μαθήματα που έχω παρακολουθήσει μέχρι τώρα, ακόμη δεν νιώθω αρκετά άνετα να μιλάω 
για την ερμηνεία μου ως έρευνα όταν μιλάω με τους συναδέλφους μου στο μουσικό τμήμα. Απλώς 
δεν έχω εξοικειωθεί με τη βιβλιογραφία», σημειώνει η Cathy.   
 
Σχεδιάζουμε το ερευνητικό πρότζεκτ μας στο σχολείο του Marc, αλλά κυλάει αργά. Και ο Marc και 
η Cathy είναι εξαιρετικά ταλαντούχοι μουσικοί και εκπαιδευτικοί. Είναι στο μεταπτυχιακό δύο 
χρόνια τώρα. Είχα συναναστραφεί μαζί τους σε ένα μάθημα ένα χρόνο πριν και τώρα είμαι καθηγητής 
τους σε ένα άλλο μάθημα έρευνας στη μουσική εκπαίδευση, που έχει εξελιχθεί μέσα από ορισμένες 
πολύ ενδιαφέρουσες κατευθύνσεις τις τελευταίες 8 εβδομάδες. 
 
«Έι, είστε και οι δύο περισσότερο από ικανοί μουσικοί, εξαιρετικοί εκπαιδευτικοί και το γράψιμό 
σας πραγματικά εξελίσσεται. Η a/r/t-ογραφία είναι ένα πλαίσιο του μυαλού.  Είναι μια διαδικασία –
μία διαδικασία καλλιτεχνικής διδασκαλίας, καλλιτεχνικής μάθησης και έρευνας– και εμπλεκόμαστε 
σε αυτή τη διαδικασία μαζί. Ως διαδικασία, είναι συνεχής –ένα γίγνεσθαι. Λοιπόν, τι σας κάνει να 
νιώθετε ανασφαλείς και επισφαλείς για τα πρότζεκτ σας;» 
 
«Δε μοιάζει «έγκυρο» ότι μπορούμε να κάνουμε τη μουσική και τη διδασκαλία μας και να 
αντανακλώμαστε σε αυτές τις ενέργειες και να γράφουμε για αυτές και να τα ενώνουμε όλα αυτά 
μαζί, με έναν τρόπο που να μπορούμε να τα αποκαλέσουμε έρευνα», λέει ο Marc. «Είναι υπερβολικά 
φυσικό και υπερβολικά διασκεδαστικό». 
 
«Ναι, κάνεις όλη αυτή τη δουλειά, Peter –ένα μέρος της είναι ακόμη και ποσοτική– όλη αυτή την 
αριθμητική ανάλυση που εντυπωσίαζει τα μέσα και τους φορείς χάραξης πολιτικής. Δεν νιώθεις πως 
ένα μέρος της έρευνάς σου είναι περισσότερο έγκυρο από κάποια άλλα πρότζεκτ που δουλεύεις;» 
 
Σταματάω και ψάχνω μια στοίβα από άρθρα που είχα κατεβάσει τους τελευταίους 4 μήνες, καθώς 
και μερικά τμήματα από κεφάλαια βιβλίων. Ειλικρινά, έψαχνα να βρω μερικές απαντήσεις σε αυτές 
τις ερωτήσεις και τελικά ανέπτυξα ακόμη περισσότερα ερωτήματα κατά τη διάρκεια αυτών των δύο 
χρόνων. Κατά μία έννοια, αν σταματήσω τη ρόδα του γίγνεσθαι και πάρω ένα στιγμιότυπο του είναι 
μου, εδώ που είμαι τώρα, σκέφτομαι αντανακλαστικά το μεσουράνημα των μουσικών μου σπουδών, 
                                                          
2 Οι χαρακτηρισμοί του τέμπο σε κάθε ενότητα είναι ερμηνευτικοί και παρακινούν τον αναγνώστη να εμπλακεί στη 
σύνθεση με έναν συγκεκριμένο ρυθμό. Προτού διαδοθούν οι τέμπο χαρακτηρισμοί τον 19ο αιώνα, το τέμπο συνήθως 
ερμηνευόταν με βάση τη φόρμα (π.χ. μινουέτο, ροντό) ενός μουσικού κομματιού, όπως επίσης με βάση τη μελωδία, την 
αρμονία και τον ρυθμό στον χώρο (in space), τα σημεία μουσικής άρθρωσης, τα τονίσματα και τις δυναμικές που έπρεπε 
να ληφθούν υπόψη. Ο χαρακτηρισμός Adante, υποδεικνύει έναν ήρεμο ρυθμό – ρυθμό περπατήματος, Allegretto έναν 
αρκετά γρήγορο ρυθμό και Adagietto ένα αργό τέμπο – αργό περπάτημα. 
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μέσα από την πορεία της μουσικής διδασκαλίας και μάθησης των τελευταίων 25 χρόνων. Όταν έχω 
αμφιβολία, ξεκινάω από την αρχή. Προσπαθώ να ανακαλέσω τα βασικά και ξεκινάω μια ιστορία από 
εκεί. 
 
Για ’μενα, όλα ξεκίνησαν από τις έντονες αντανακλάσεις στον Kuhn (1962) και τον Pepper (1942). 
Αντιλήψεις που υποστηρίζουν ότι όλα τα δεδομένα έχουν λίγη θεωρία μέσα τους, ότι δεν υπάρχει 
τέτοιο πράγμα όπως αμιγή δεδομένα. Αυτά τα εμπειρικά δεδομένα, είναι δεδομένα που έχουν την 
αφετηρία τους στην εμπειρία. Θυμηθείτε πως η εμπειρία μπορεί να είναι αριθμητικά και τεχνικά 
υψηλή, αλλά μπορεί να είναι ακόμη πιο δυνατή όταν έχει τις ρίζες της στην ανθρώπινη εμπειρία. Και 
οι ιστορίες μας αναφορικά με τις βιωμένες εμπειρίες –εμπειρίες σε όλες τις εκφάνσεις της μουσικής– 
είναι τα πιο δυνατά «δεδομένα» που μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε στην έρευνά μας. Έχουν όλα 
τις ρίζες τους στη βιωμένη εμπειρία, ταυτοποιώντας το ασυνήθιστο στο συνηθισμένο, ως μια μορφή 
«προ-έρευνας», επομένως γιατί να μην αντιλαμβανόμαστε όλη τη βιωμένη έρευνα ως αφήγηση 
ιστοριών;» 
 
«Όλη η έρευνα είναι αφήγηση ιστοριών;» και οι δύο εκφράζονται ταυτόχρονα.  
 
Υπάρχει ένα mantra που θα ήθελα να μοιραστώ με όλους όσους ξέρω.  
 
«Ασφαλώς. Και σκέφτομαι τις ιστορίες που μοιραζόμαστε σαν να βρίσκονται σε ένα ερευνητικό 
συνεχές. Ένα ταξίδι. Μερικοί ερευνητές βαλτώνουν γράφοντας αυτό που πιστεύουν πως είναι αμιγώς 
επιστημονικές ιστορίες και άλλοι πιστεύουν πως με το να παρουσιάζουν εθνογραφική έρευνα στο 
τρίτο πρόσωπο, γίνονται περισσότερο «αντικειμενικοί» γύρω από το «υποκειμενικό» και έτσι 
υιοθετούν μία ρεαλιστική, μετα-θετικιστική στάση στη συγγραφή των ιστοριών τους. Οι ερευνητές 
που συνεχίζουν σε αυτό το μοτίβο με τόση συνέπεια και ακολουθούν τους κανόνες, δημοσιεύονται 
στα «σωστά» περιοδικά και λειτουργούν σαν να έχουν τις απαντήσεις σε όλα τα ερευνητικά 
ερωτήματα, όμορφα πακεταρισμένες στα συμπεράσματα των μελετών τους.» 
 
«Μικρά κουτιά στην πλαγιά, μικρά κουτιά φτιαγμένα από ticky tacky, μικρά κουτιά, μικρά κουτιά, 
μικρά κουτιά, όλα τα ίδια». Ο Marc τραγουδάει το παλιό τραγούδι της Malvina Reynolds και εμείς 
χαχανίζουμε και χαμογελάμε. Προσφέρει ένα σημαντικό διάλειμμα από τον κάπως μελαγχολικό τόνο 
μου. 
 
«Ποτέ δεν μπορούμε να αποσπάσουμε ολοκληρωτικά τον εαυτό μας από τα δεδομένα. Αν είσαι ένας 
ποσοτικός ερευνητής, πάντα προσπαθείς να βρεις διαφορετικούς τρόπους τροποποίησης των 
αριθμών για να βρεις μια σημαντικότητα στις διαφορές ή στις σχέσεις που διερευνάς. Και οι 
ερμηνείες των ευρημάτων, ειδικά των απρόσμενων ευρημάτων, είναι συνήθως ιστορίες βασισμένες 
σε αμιγώς θεωρητικές υποθέσεις, ακόμη γνωστές ως «εμπεριστατωμένες υποθέσεις» που είναι 
διατυπωμένες με θεωρητική φλυαρία. Αν είσαι ένας ποιοτικός ερευνητής, είναι σχεδόν αδύνατον να 
δουλέψεις με δεδομένα –συνεντεύξεις, βίντεο, μουσική, εικαστική τέχνη, ιστορίες– σε ένα 
θεωρητικό, αποστασιοποιημένο επίπεδο. Οι ερευνητές δεν μπορούν να είναι τόσο αντικειμενικοί και 
να διαχειρίζονται τα δεδομένα τους τόσο αποστειρωτικά όσο ισχυρίζονται, κρυμμένοι πίσω από τις 
καθαρές, μικρές θεωρίες και τα προσεκτικά «επιλεγμένα γεγονότα», όπως τα αποκαλεί ο Van 
Mannen (1988), για να καταδείξουν την αυθεντία, την αυστηρότητα και τη δύναμη των κειμένων 
τους. Το συμπέρασμα, είναι ότι όλοι μας γράφουμε μυθιστορήματα (fictions) –επινοημένα, 
φιλοτεχνημένα, φτιαγμένα, δημιουργημένα, κατασκευασμένα– διαλέξτε τον θεωρητικά-
επιφορτισμένο σας όρο. Και κάποιοι από εμάς γράφουμε «μυθοπραγματικότητες»/«factions», ένα 
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συνδυασμό πραγματικότητας και μυθοπλασίας που ο Tom Barone  αποδίδει τη χρήση τους στον Alex 
Halley, ενώ κάποιοι άλλοι γράφουν «προστριβές»/«frictions» (Gouzouasis, 2002). Απλώς επειδή 
γράφουν στο ένα συγγραφικό στυλ ή στο άλλο, σε ένα επιστημονικό ή λογοτεχνικό στυλ, δεν θα 
έπρεπε να χαρακτηρίζουν ή να καταδεικνύουν την εγκυρότητά τους ως σοβαρή έρευνα. Άνθρωποι 
σαν τον Strathern (1987) και Atkinson (1992) μιλούν για αυτά τα θέματα σε αυτά τα δύο κομμάτια». 
Παραδίδω τα άρθρα στους μαθητές μου. 
  
 «Και οι ιδέες του Richardson (2000) για τη συγγραφή ως μια μέθοδο γνώσης, «μία μέθοδο της 
ανακάλυψης και της ανάλυσης», δίνουν έμφαση στο πώς «η μορφή και το περιεχόμενο είναι 
αχώριστα». Όλα αυτά συνδέονται με το πώς εμείς, ως a/r/t-ογράφοι μπορούμε να σκεφτούμε με ποιόν 
τρόπο η μορφή της τέχνης μας ενημερώνει την έρευνά μας και το αντίστροφο. Όπως είπε ο Eisner 
(2001), «η μορφή έχει τόση σημασία, ώστε το περιεχόμενο και η μορφή να μην μπορούν να 
διαχωριστούν, το πώς κάποιος λέει κάτι είναι μέρος και βασικό κομμάτι αυτού που είπε». Και όπως 
είπαμε στις ερευνητικές μας συναντήσεις, «η μορφή ενημερώνει την έρευνα και η έρευνα ενημερώνει 
τη μορφή». 
 
«Εννοείτε ότι όταν χρησιμοποιούμε μία μουσική φόρμα, όπως η φούγκα, όπως κάνατε εσείς με την 
Karen Lee (2002), οι ερμηνείες μας επηρεάζονται από τη μορφή της αναπαράστασης; Ότι 
διαφορετικές μουσικές φόρμες και στιλ μπορούν να μας βοηθήσουν να εκφράσουμε διαφορετικά 
νοήματα σχετικά με το ίδιο πράγμα;» 
 
Οι ερωτήσεις της Cathy φωτίζουν το πρόσωπό της. 
 
Ο Marc παρεμβαίνει στη συζήτηση, «Ναι. Αυτή ήταν πυκνή ανάγνωση. Ήταν πολύ όμοια με τη 
φούγκα, ειδικά στην ενότητα του stretto, όπου οι ιδέες που είχαν παρουσιαστεί ως θέματα και 
αντιθέματα, όλες συσσωρεύτηκαν η μία πάνω από την άλλη· αυτό ήταν πολύ δυνατό για ’μενα. Αλλά 
φαινόταν σαν κάτι να έλειπε από το νόημα της ιστορίας».  
 
«Ναι», ανταποκρίθηκα, «δεν είσαι ο πρώτος άνθρωπος που το παρατηρεί. Ο εκδότης μας ανάγκασε 
να αφαιρέσουμε δύο μέρη από τη φούγκα. Και δεν διαστρεβλώθηκε μόνο η φόρμα από αυτό, αλλά 
αισθάνθηκα ότι και τα δεδομένα –ξέρεις, η ιστορία η ίδια– διαταράχθηκαν από την επεξεργασία. 
Όμως, σε ένα ακόμη μεγαλύτερο επίπεδο, ποια είναι η «πραγματική» διαφορά μεταξύ του να 
χρησιμοποιείς μια σχεδιαστική δομή, όπως μία δύο προς δύο ANOVA ανάλυση, για να οργανώσεις 
τα αριθμητικά δεδομένα, με το να χρησιμοποιείς μία φούγκα για να οργανώσεις τα αφηγηματικά 
δεδομένα;». 
 
Δεν μπόρεσα να μην κάνω αυτή την ερώτηση, παρόλο που δεν περίμενα α συζητηθεί ευθύς αμέσως. 
 
Η Cathy δείχνει εκνευρισμένη. 
 
«Λοιπόν, υπάρχει κάτι άλλο, ακόμη πιο βασικό, που με μπερδεύει σχετικά με την a/r/t-ογραφία». 
Ο τόνος της φωνής της γίνεται πιο σοβαρός. 
 
«Φαίνεται πως η σύνθεση της φούγκας έχει περισσότερους από δύο τύπους έρευνας να συμβαίνουν 
την ίδια στιγμή. Υπάρχει μυθοπλαστική ποιότητα σχετικά με αυτήν, έχει επίσης λίγη ποίηση, μερικά 
αυτοβιογραφικά αποσπάσματα μέσα της και υπάρχουν κάποιες εξομολογητικές ποιότητες σε μερικές 
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ενότητες. Αν εσύ και η Karen τη διαβάζατε σε ένα συνέδριο, θα υπήρχε ένα δραματικό στοιχείο 
ακόμη και σε αυτό». 
 
«Απολύτως. Η A/r/t-ογραφία ως μέθοδος έρευνας, ζωντανής έρευνας, έχει να κάνει αποκλειστικά με 
τη διαδικασία. Μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε όλα τα λογοτεχνικά εργαλεία που έχουμε στη 
διάθεσή μας –ποίηση, αυτοεθνογραφία, εθνόδραμα, μυθοπλασία, δημιουργική μη-μυθοπλασία, 
έρευνα δράσης, όπως επίσης και πολυάρθιθμες εκτελεστικές/ερμηνευτικές και μορφές εικαστικών 
τεχνών– για να κάνουμε την έρευνά μας. Δεν υπάρχει ένας τρόπος, μία μορφή/φόρμα, για να κάνουμε 
a/r/t-ογραφία». 
 
«Τις παλιές μέρες, ο υπαινιγμός της γυναικείας κάλτσας θεωρούνταν κάτι σοκαριστικό, τώρα ο 
ουρανός ξέρει, πως όλα γίνονται. Οι καλοί συγγραφείς που κάποτε ήξεραν να χρησιμοποιούν 
καλύτερα τις λέξεις, τώρα χρησιμοποιούν μόνο λέξεις τεσσάρων γραμμάτων –γράφουν σε πεζό λόγο.  
Όλα γίνονται» (In olden days, a hint of stocking was looked on as something shocking, now heaven 
knows, anything goes. Good authors to who once knew better words now only use four-letter words 
–writing prose. Anything goes). O Marc τραγουδάει χαρούμενα επιδεικνύοντας τις γνώσεις του για 
τα μιούζικαλ τραγούδια και τα χρόνια που έκανε μιούζικαλ στο λύκειο. 
 
Ήταν ο Cole Porter a/r/t-ογράφος; 
 
«Λοιπόν, ναι, υπάρχει μια μεγάλη σειρά επιστημολογικών, μεταφυσικών και μεθοδολογικών 
υποθέσεων που μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε για να βασίσουμε τις ιστορίες μας. Αλλά τώρα 
μπαίνουμε στο τενεκεδάκι με τα σκουλήκια, το μαύρο κουτί, που κανείς δε φαίνεται να θέλει να το 
ανοίξει. Και είναι γεμάτο ερωτήσεις. Τι είναι η a/r/t-ογραφική έρευνα; Ποια κριτήρια 
χρησιμοποιούμε για να αξιολογήσουμε τα ερωτήματά μας; Αξιολογούμε την έρευνα και τη συγγραφή 
ξεχωριστά; Μπορούμε; Γιατί θα μπορούσαμε; Είναι όλα αυτά σχετικά; Είναι κάτι από αυτά 
ταυτόχρονα σχετικό και συσχετικό; Πώς μοιάζει μια καλή a/r/t-ογραφία, πώς διαβάζεται, πώς 
ακούγεται, πώς την αισθανόμαστε; Τι είναι η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και, τολμώ να πω, η 
«αλήθεια» στην a/r/t-ογραφική έρευνα;» 
 
«Και τα λοιπά, και τα λοιπά, και τα λοιπά» προσθέτει ο Marc με την καλύτερη μίμηση του Yul 
Brynner. 
 
Όλοι μας γελάμε. Είναι μία απαραίτητη, κωμική ανακούφιση σε μια συζήτηση που κατέληξε να είναι 
ζόρικη. Αναρωτιέμαι αν θα φτάσουμε ποτέ να μιλήσουμε για το ερευνητικό πρότζεκτ σήμερα, ή αν 
αυτή είναι μία επόμενη σκέψη πάνω στα ερωτήματα που μόλις υπέβαλα. Μία άλλη σκέψη διαπερνά 
το μυαλό μου. 
 
«Δεν πιστεύω πως μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε τα παραδοσιακά κριτήρια των Stanley και 
Campbell (1963) για την εγκυρότητα, γιατί αυτά τα κριτήρια είχαν εφευρεθεί για τους θετικιστές, 
τους επιστημονικούς αφηγητές. Και ο σκόπιμος διαχωρισμός του Gordon για την υποκειμενική και 
την αντικειμενική εγκυρότητα είναι αντιφατικός. Ομοίως, δεν μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε 
κριτήρια αυτών που στις απαρχές της ποιοτικής έρευνας έγραψαν ρεαλιστικές ιστορίες σε μια 
προσπάθεια να κάνουν το γράψιμό τους να μοιάζει πιο αντικειμενικό, ακαδημαϊκό και πνευματώδες. 
Πρέπει να εξετάσουμε την a/r/t-ογραφία με βάση τους δικούς της όρους, όχι με τη χρήση και τις 
κρίσεις που έγιναν σε παλαιότερες μορφές έρευνας, αλλά με τις αξίες που βασίζονται στη νέα δουλειά 
της εκπαιδευτικής έρευνας βασισμένης στις τέχνες, που αναδύθηκε τα τελευταία 15 χρόνια». 
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«Σαν τι;» H Cathy αποκρίνεται με έναν υπαινιγμό δυσπιστίας στη φωνή της. 
 
«Ναι, σαν τι;» Προσθέτει ο Marc, αξιοπρόσεκτα χωρίς μια μελωδία στην καινούργια του είσοδο στη 
συζήτηση. Ακούω τον σκεπτικισμό στις φωνές τους και αυτό είναι καλό. 
 
«Κοιτάξτε, μπορούμε να διαβάσουμε οτιδήποτε από οποιονδήποτε βασικό συγγραφέα και να βρούμε 
σφάλμα σε αυτό, σε πολλαπλά επίπεδα, ειδικά αν δεν χρησιμοποιήσουμε τα κριτήρια στα οποία 
βασίστηκε και δημιουργήθηκε η έρευνα από την αρχή. Και ειδικά στην μουσική εκπαιδευτική 
έρευνα, οι άνθρωποι θα νιώσουν πως απειλούνται, όχι μόνο από το είδος της έρευνας που κάνουμε, 
αλλά και από το γεγονός ότι ριζοσπαστικά εγκαταλείπουμε τις παραδόσεις. Ξέρετε πόσο 
προσκολλημένοι μπορούν να είναι οι μουσικοί στις παραδόσεις –είναι το μεγαλύτερο μειονέκτημα 
στη μουσική έρευνα. Είμαστε ο μεγαλύτερος εχθρός του εαυτού μας. Στην προσπάθειά μας να 
κάνουμε τη μουσική περισσότερο «επιστημονική», παρασυρθήκαμε στην αντικειμενοποίηση της 
τέχνης μας –μουσική μάθηση, μουσική διδασκαλία, η ίδια η μουσική–, ενώ είναι πραγματικά πολύ 
φορτισμένη με υποκειμενικότητα. Και εδώ φέρνουμε το υποκειμενικό, το αδιαμφισβήτητα μη-
ποσοτικοποιήσιμο και το παντρεύουμε μέσα από μία αναφαινόμενη προσέγγιση  με την κοινωνική 
επιστημονική έρευνα –την a/r/t-ογραφία– για να κάνουμε την a/r/t-ογραφία ακόμη περισσότερο 
προοδευτική, πιο ριζοσπαστική από τις καθιερωμένες λογοτεχνικές μορφές της εκπαιδευτικής 
έρευνας βασισμένης στις τέχνες». 
 
«Ναι, αλλά δεν απαντάτε στη ερώτηση». 
 
«Λοιπόν, νομίζω ότι έχω αρχίσει να απαντάω την ερώτηση και, ακόμη πιο σημαντικό, ανακάλυψα 
καινούργιες ερωτήσεις. Όλοι μας ξεκινάμε να κάνουμε έρευνα με ένα σύνολο δικών μας 
προϋποθέσεων και προδιαθέσεων, βασισμένων σε διάφορες επιστημολογικές και οντολογικές θέσεις. 
Αυτές οι θέσεις διαμορφώνουν ένα μέρος του τι κάνουμε στην έρευνα και πώς το κάνουμε, όπως και 
τι, γιατί και πώς γράφουμε με τους τρόπους που γράφουμε. Από τη στιγμή που δεν διαθέτουμε έναν 
ενοποιημένο τρόπο παρατήρησης της διδασκαλίας και της μάθησης στη μουσική, γιατί θα πρέπει να 
περιμένουμε ένα σύνολο ενοποιημένων κριτηρίων για να αξιολογήσουμε και να επικυρώσουμε όλη 
τη μουσική έρευνα; Οι θεμελιώδεις φιλοσοφικές θέσεις που αναπτύχθηκαν στη μουσική εκπαίδευση 
τα τελευταία 100 χρόνια, δεν μπορούν να συγκριθούν μεταξύ τους, επομένως γιατί θα έπρεπε να 
σκεφτόμαστε διαφορετικά για την εγκυρότητα; Και έχετε μάθει πως μπορούμε να απορρίψουμε ένα 
μέρος της έρευνας που βασίζεται μόνο στο σύστημα των πεποιθήσεών μας –αντιλήψεις όπως 
εγκυρότητα περιεχομένου, εγκυρότητα κριτηρίων και εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής– όταν 
μελετάμε τις επιστημονικές και τις ρεαλιστικές ιστορίες, αφήνοντας εκτός άλλες πτυχές της 
εγκυρότητας.» 
 
Σκέφτομαι γρήγορα για να τους κρατήσω συντονισμένους με αυτόν τον ειρμό της σκέψης. Αλλά πού 
είναι αυτά τα κριτήρια, πού μπορούμε να τα βρούμε, πώς μπορώ να βάλω τα χέρια μου σε ένα 
εγχειρίδιο γεμάτο από αυτά; Πού είναι ο θησαυρός των όρων αξιολόγησης για την a/r/t-ογραφική 
έρευνα; Νομίζω πως έχω μερικές απαντήσεις. Αλλά είναι ριψοκίνδυνο και φοβάμαι πως θα γίνω 
ακόμη πιο δυσνόητος αν δεν διαβάσουν μερικά «προκαταρκτικά» κομμάτια που θα τους 
προετοιμάσουν για την επιφάνειά μου. 
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Allegretto 
 
Μια άλλη μέρα, μία άλλη συνάντηση έρευνας, αλλά εγώ ανυπομονώ να ακούσω τι σκέφτονται ο 
Marc και η Cathy για τα αναγνώσματα που μοίρασα. Ξεκινάμε με ελαφριά κουβέντα για τη μουσική 
που διαπερνά το μυαλό και το σώμα μας, το μουσικό σχήμα του Marc και τις προετοιμασίες της 
παράστασης, το σόλο της Cathy και το μουσικό σχήμα που εμφανίζεται. 
 
«Θυμάστε πώς ο  Kuhn (1962) και ο Laudan (1977) προκάλεσαν και αντικατέστησαν τις αντιλήψεις 
του Popper για τη θεωρία της διάψευσης; Υποστήριξαν ότι δε μπορούμε να διαψεύσουμε τις θεωρίες, 
αλλά μπορούμε να αντιμετωπίσουμε τα πράγματα ως επιστημολογικές απειλές και την ποιότητα των 
απειλών ανάλογα με το πώς η θεωρία αντιστοιχεί στην πραγματικότητα –με αυτό που βρίσκεται «εκεί 
έξω»– για να αποφασίσουμε αν χρειάζεται να εγκαταλείψουμε μία θεωρία ή απλώς να κάνουμε 
τροποποιήσεις σε αυτήν». 
 
«Επομένως δεν μπορούμε να διαψεύσουμε, όπως υποθέτω ότι θα λέγαμε, την «εγκυρότητα» της a/r/t-
ογραφικής έρευνας;», ρωτάει ο Marc. Έχει αρχίσει να ζεσταίνεται και έχει την όψη στα μάτια του 
που παίρνει όταν βρίσκεται σε έντονη φάση groove αυτοσχεδιασμού.  
 
«Αν είσαι ρεαλιστής, σκληροπυρηνικός θετικιστής όπως ο Karl Popper, μπορεί να δεχθείς τη θέση 
πως οι θεωρίες και οι παραδόσεις της έρευνας μπορούν να διαψευσθούν και να απογυμνωθούν, 
βρίσκοντας μεμονωμένα ελαττώματα. Αλλά οι στοχαστές όπως ο Kuhn και ο Laudan άφησαν αυτές 
τις αρχαϊκές αντιλήψεις στα ερείπια χρόνια πριν. Ο Atkinson (1992) είπε για την εκπαιδευτική 
έρευνα, πως «η αξιοπιστία και η εγκυρότητα δεν είναι απαραίτητα οι κατάλληλες αξιολογικές 
συνιστώσες για μια συνέντευξη ιστορίας ζωής» και η Riessman (1993) χτυπάει αυτή τη νότα καθαρά 
με τη θέση της ότι δεν μπορούμε να «βασιζόμαστε σε ρεαλιστικές υποθέσεις και συνεπώς είναι 
άσχετες με τις αφηγηματικές μελέτες» (p. 43). Μπορούμε να σκεφτούμε πάνω στις ίδιες γραμμές και 
να μιλήσουμε για αυτό από την άποψη της αναντιστοιχίας των όρων σε όλες τις ερευνητικές 
παραδόσεις –δεν μπορούμε να συνεχίσουμε να πετάμε όρους που σχετίζονται με την αξιολόγηση 
επιστημονικών και ρεαλιστικών ιστοριών πάνω από τον τοίχο, ελπίζοντας πως οι άνθρωποι που 
κάνουν a/r/t-ογραφία μπορούν να τους προσαρμόσουν στη δική τους έρευνα». 
 
«Επομένως, τι μπορούμε να κάνουμε;» O Marc και η Cathy εναρμονίζονται σε ταυτοφωνία. 
 
«Λοιπόν, παρόλο που μερικοί ποιοτικοί ερευνητές, όπως η Patti Lather (1986), προσπάθησαν να 
δουλέψουν με προσαρμογές των παραδοσιακών αντιλήψεων της εγκυρότητας, άλλοι άνθρωποι –
Bruner, Eisner, Ellis, Guba, Lincoln, Pelias, Richardson, Sandelowski, Schwandt, Tierney, Wolcott– 
επινόησαν νέες αντιλήψεις της αξιολόγησης που μας επιτρέπουν να εγκαταλείψουμε τα παραδοσιακά 
εμπόδια. Ιδέες όπως η ευλογοφάνεια (Eisner, 1991· Schwandt, 1997), το εύρος, η συνοχή, η 
διορατικότητα, η περιεκτικότητα (Lieblich et al., 1998), διάφορα είδη και μορφές αλήθειας 
(Sandelowski, 1994), κριτήρια αυθεντικότητας, όπως ευθύτητα, οντολογική και επιμορφωτική 
αυθεντικότητα, καταλυτική και μεθοδευμένη αυθεντικότητα (Lincoln & Guba, 2000), πληρότητα 
των συλλογισμών (Taylor, 2002), ουσιαστική συμβολή, αισθητική αξία, ενσυναίσθηση (Pelias, 1999) 
και αυθεντικότητα (Lincoln, 1993). Όταν διαβάζεις όλους αυτούς τους ερευνητές, όπως και το τελικό 
τμήμα του κειμένου του Sparke (2002), νομίζω ότι θα αποκτήσεις την αντίληψη ότι η εγκυρότητα 
δεν «είναι έγκυρη» στην αξιολόγηση της a/r/t-ογραφίας».  
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Ο Marc προσθέτει μία ακόμη ερώτηση. 
 
«Φαίνεται πως χρησιμοποιούμε παρόμοια είδη κριτηρίων για να εκτιμήσουμε και να αξιολογήσουμε 
τις μουσικές παραστάσεις/ερμηνείες και τις μουσικές συνθέσεις». 
 
«Και λόγω της πολυπλοκότητας της a/r/t-ογραφικής έρευνας, μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε αυτά 
τα κριτήρια στις καλλιτεχνικές, ερευνητικές και εκπαιδευτικές διαστάσεις των θεμάτων που 
ερευνούμε», τραγουδά η Cathy με τη χαρά της ανακάλυψης, συνεχίζοντας τη σκέψη του Marc σαν 
να προέβλεπε τη μελωδία ενός γνώριμου σκοπού.   
 
Σταματάω για ένα λεπτό και σκέφτομαι. Ακριβώς όπως μερικες μουσικές συνθέσεις μας προκαλούν 
να δημιουργήσουμε πολλές αυτοσχεδιαστικές επωδούς πάνω στην ίδια διαδοχή συγχορδιών, με τις 
ποικίλες εναλλαγές δεύτερης - πέμπτης, η a/r/t-ογραφία μας προκαλεί να υποβάλουμε περισσότερες 
ερωτήσεις παρά να καταλήξουμε σε πεπερασμένες απαντήσεις. 
 
«Τι θα λέγατε αν φυσούσαμε πάνω στις αλλαγές του “Αll the things you are” για μισή ώρα και το 
αποκαλούσαμε μία μέρα;» 
 
«Εννοείς το “All the things you could be by now if Sigmund Freud’s wife was your mother”», λέει η 
Cathy αναφερόμενη σε ένα μία παραλλαγή του Charles Mingus πάνω στην ίδια κλασική μελωδία. 
 
Όλοι μας χαμογελάμε καθώς στρεφόμαστε προς τα όργανά μας και ο καθένας ξέρει πως, ώρες μετά 
αφού έχουμε αποχωριστεί ο ένας από τον άλλον, τα μυαλά μας θα αντηχούν με τις ιδέες της έρευνας 
που συζητούσαμε. Και οι καρδιές, το μυαλό, τα δάχτυλά μας θα ενσωματώσουν τις αλλαγές σε αυτή 
τη μελωδία. Και όλες αυτές οι ιδέες θα στοιχειώνουν όλη μας τη ζωή και τη μάθηση. 
 
 
Adagietto 
 
Η toccata ηχεί σαν σύνθεση υψηλού αυτοσχεδιασμού. Πραγματικά, ένα «συγκινητικό κομμάτι» 
την περίοδο της Αναγέννησης, χρησιμοποιούνταν από τους εκτελεστές εκκλησιαστικού οργάνου για 
να προθερμανθούν με την αίσθηση, τη μορφή και τη λειτουργία του εκκλησιαστικού οργάνου. Ήταν 
ένα εισαγωγικό μουσικό κομμάτι και χαρακτηριζόταν από τη μίμηση, τα βιρτουόζικα αρπίσματα και 
πολύπλοκα ανιόντα και κατιόντα μελωδικά κείμενα. Τα τέμπο μπορούσαν ξαφνικά να ποικίλλουν 
μέσα στην ίδια σύνθεση. Κάποιος θα μπορούσε μεταφορικά να συγκρίνει τα περίτεχνα, επιβλητικά 
κομψοτεχνήματα της αρχιτεκτονικής Baroque, τα έπιπλα και τη ζωγραφική, με τα χαρακτηριστικά 
της υφής της τοκάτας Baroque. Η αντίστοιχη σύνθεση της τοκάτας, που παιζόταν με λαούτο και 
κιθάρα, ονομαζόταν ricercar. Τα ricercar του Francesco da Milano είναι υψηλά μιμητικά και 
αντιστικτικά. Ιστορικά μιλώντας, από την περίοδο του Baroque το ricercar εξελίχθηκε στη φούγκα. 
Στο έργο Musicalisches Opfer (Musical Offering, BWW 1079, 1747), το πρώτο γράμμα κάθε λέξης 
της προσωπικής του αφιέρωσης στον King Frederick II - Βασιλιά Φρέντερικ ΙΙ –Regis Iussu Cantio 
Et Reliqua Canonica Arte Resoluta– σχηματίζει τη λέξη ricercar (Goble, 1985, p.35-36). 
Για ’μενα, η προλογιστική αφήγηση ήταν επίσης μία προθέρμανση – μία προσπάθεια για να 
«αισθανθούν γυρω τους» μερικές απαντήσεις σε δύσκολα ερωτήματα. Ένα ταξίδι σε ένα μονοπάτι 
όπου ακόμη εξακολουθώ να μαθαίνω να παίζω, βρίσκοντας τον δρόμο μου γύρω από το μεταφορικό 
μουσικό όργανο που ονομάζουμε a/r/t-ογραφία. Όπως κάθε κιθαρίστας γνωρίζει, εξαιτίας της 
πολυπλοκότητας του οργάνου και της ευρείας ποικιλίας στυλιστικών πιθανοτήτων, το να παίζεις 
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κιθάρα είναι μία εφόρου ζωής προσπάθεια σε πολλά επίπεδα ιδεών, τεχνικών και θεωρητικών 
βάσεων που προκαλούν την κατανόηση. Επίσης, υπάρχουν πολλοί μεγάλοι παίκτες και ώριμοι 
κιθαρίστες που μαθαίνουν και αναπτύσσουν την κατανόηση πολυάριθμων μουσικών ιδεών ο ένας 
από τον άλλον. Ακούν με αυτιά ανοιχτά. Για μένα, η a/r/t-ογραφία δεν είναι διαφορετική, και ο 
προηγούμενος διάλογος ενισχύει μερικά από τα θέματα που πιστεύω πως πρέπει να αναλογισθούμε 
όταν συζητάμε για την εγκυρότητα, την αξιολόγηση και την ερμηνεία.  
 
Το μεγαλύτερο μέρος του πώς φτάνουμε να κατανοούμε τα παραδείγματα της έρευνας, τα 
μοντέλα, τις κοσμοθεωρίες, τα ερευνητικά προγράμματα και τις μεταθεωρίες, όπως επίσης και να 
ερμηνεύουμε την έρευνα που διενεργείται με βάση αυτές τις προοπτικές, εξαρτάται από τις 
προσωπικές επιστημολογικές και οντολογικές κατανοήσεις του καθενός. Οι ερευνητές έχουν 
περιγράψει τον μοντερνισμό ως μια αντικειμενιστική στάση και τον μετα-μοντερνισμό ως μια 
συσχετική στάση. Επίσης, είναι εύλογο να υποστηρίξουμε ότι ο μετα-μοντερνισμός είναι μία 
προέκταση και εξαρτάται από τις βασικές αρχές του μοντερνισμού. O αμοντερνισμός (Latour, 1993, 
1999· Overton, 1997a, 1997b, 1998) μπορεί να ερμηνευθεί ως μια άρνηση και του μοντερνισμού και 
του μετα-μοντερνισμού, και κατευθύνω το έργο μου σε αυτή την αναδυόμενη ερευνητική 
μεταθεωρία. 
 
Ο αμοντερνισμός θεωρείται ως μια σχετική και συσχετική (π.χ. σχετικός-σχετικιστής) στάση. Ο 
οντολογικός σχετικισμός του Latour καταργεί τα όρια και τις ιεραρχίες των κατηγοριών μεταξύ των 
παραδοσιακών δυαδισμών που καθιερώθηκαν από τη μοντερνιστική και τη μεταμοντερνιστική 
σκέψη, π.χ. υποκείμενο-αντικείμενο, σταθερότητα-αλλαγή, αιτία-συναίσθημα, ερμηνεία-
παρατήρηση, φύση-ανατροφή, τέχνες-επιστήμες, πρόγραμμα σπουδών-ψυχολογία. Ένας άλλος 
τρόπος να ερμηνεύσουμε τη δουλειά του, είναι πως καταρρίπτει τις διαχωριστικές, ανταγωνιστικές 
διχοτομίες που προβλημάτισαν τη μοντερνιστική και τη μετα-μοντερνιστική σκέψη τον 20ο αιώνα. 
Αυτό είναι σημαντικό για τους καλλιτεχνικούς ερευνητές, γιατί αν κάποιος αναλογιστεί ταυτόχρονα 
τη συνάφεια και τη σχετικότητα στην ανάπτυξη του ερευνητικού του προγράμματος, κάποιος μπορεί 
να σκεφτεί θέματα όπως τον ολοκληρωτικό, ολιστικό ρόλο (π.χ. συνένωση) των 
τεχνών/καλλιτεχνών/τεχνών, ερευνητών/τεχνών, εκπαιδευτικών, σε μία ευρεία ποικιλία ερευνών. 
Συνεπώς, όπως η ενσωμάτωση είναι μια σύνθεση του βιολογικού-πολιτισμικού-προσωπικού 
(Overton, 2003), είναι επίσης μία σύνθεση του καλλιτέχνηερευνητήεκπαιρευτικού στην art-ογραφική 
έρευνα. Ο Overton (p. 24-25) χρησιμοποιεί τα Drawing Hands του M.C. Escher, για να 
επαναπροσδιορίσει τη σχέση μεταξύ των διχοτομικών δυαδισμών που λειτουργούν ως 
ανταγωνιστικές εναλλαγές στην μοντερνιστική και μετα-μοντερνιστική σκέψη· οι δυαδισμοί 
μετασχηματίζονται και επαναπροσδιορίζονται ως συμπληρωματικοί, υποστηρικτικοί συνέταιροι 
στην έρευνα διαμέσου της συσχετικής μεταθεωρίας. 
 
Είναι δυνατόν να σκεφτούμε αυτούς τους ενωμένους, συσχετικούς συνδυασμούς σε έναν αριθμό 
σχετικών επιπέδων. Παραδοσιακά μιλώντας, από μια οντολογική προοπτική και αναφορικά με τη 
μελέτη απόκτησης της γνώσης, οι μεταφιλόσοφοι και οι ερευνητές είχαν προβληματιστεί με τη σχέση 
μεταξύ των εννοιών και των αντιλήψεων –π.χ. οι αντιλήψεις (που αφορούν τις αισθήσεις, την ύλη, 
τις εμπειρίες, τον πολιτισμό) δημιουργούν έννοιες (που αφορούν τη σκέψη, τις έμφυτες, εγγενείς 
βιολογικές δομές, το γονιδίωμα), οι έννοιες δημιουργούν αντιλήψεις, ή χρειαζόμαστε ταυτόχρονα τις 
αντιλήψεις και τις έννοιες για να αναπτύξουμε τις κατανοήσεις μας περί του «τι είναι»; Ο Overton 
(1984) επέκτεινε αυτούς τους τρεις στοχασμούς, εξετάζοντας τη σχέση μεταξύ της θεωρίας και των 
δεδομένων –π.χ. 1) τα δεδομένα παράγουν θεωρία, 2) η θεωρία παράγει δεδομένα, ή 3) χρειαζόμαστε 
ταυτόχρονα τη θεωρία και τα δεδομένα για την εξήγηση των φαινομένων, τον «κόσμο της 
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κατανόησης» όπως είναι από μόνος του –και τα φαινόμενα–, τον «κόσμο των εμφανίσεων» όπως 
παρουσιάζεται στις αισθήσεις μας. 
 
Όταν διεξάγουμε a/r/t-ογραφική έρευνα, μπορούμε να πάμε αυτές τις απόψεις ένα βήμα πιο πέρα, 
υποβάλλοντας τις ερωτήσεις 1) οι τέχνες ενημερώνουν τις έρευνες που διεξάγουμε, 2) οι έρευνές μας 
ενημερώνουν τις τέχνες/τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζουμε την τέχνη μας, ή 3) χρειαζόμαστε 
ταυτόχρονα την έρευνα και τις τέχνες για να μορφοποιήσουμε και για να ενημερώσουμε και τα δύο, 
με βάση τις κατανοήσεις μας για τη διδασκαλία και τη μάθηση του εαυτού μας και των άλλων; Η 
επόμενη τοποθέτηση, είναι να δούμε πώς μπορούν να εμπλακούν οι 
καλλιτέχνες/ερευνητές/εκπαιδευτικοί με τα ερευνητικά τους ζητήματα, πώς η έρευνα και η τέχνη 
προσδιορίζουν και βελτιώνουν η μία την άλλη, πώς αναγνωρίζουμε την a/r/t-ογραφία, όχι ως 
υποκείμενο ούτε αντικείμενο, αλλά ως πρότζεκτ (ερευνητική εργασία) (Langer, 1989, p. 23-26) μέσα 
από μια διαρκή διαδικασία ζωντανής έρευνας. 
 
Όπως διατύπωσε ο John Searle (1992), «το γεγονός ότι ένα χαρακτηριστικό είναι πνευματικό, δεν 
συνεπάγεται ότι δεν είναι υλικό· το γεγονός ότι το χαρακτηριστικό είναι υλικό, δεν σημαίνει ότι δεν 
είναι πνευματικό» (p. 15). Ομοίως, το γεγονός ότι ένα χαρακτηριστικό είναι έρευνα, δεν σημαίνει ότι 
δεν μπορεί να είναι καλλιτεχνικό· το γεγονός ότι ένα χαρακτηριστικό είναι καλλιτεχνικό, δεν 
σημαίνει ότι δεν μπορεί να είναι έρευνα. Όπως οι μουσικοί που μπορούν να αποδώσουν μουσικό 
νόημα σε μία παρτιτούρα, με τον ίδιο τρόπο κατανοούμε τη δημιουργία και την αναδημιουργία των 
ερευνητικών μας ερωτημάτων και του εαυτού μας. Όπως οι εξειδικευμένοι μουσικοί μαθαίνουν 
καινούργια μουσική, αντί απλώς να αντλούν νόημα αποκλειστικά από την εμπειρία (π.χ. μουσική 
στη σελίδα), αναπνέουμε νοήματα μέσα από τα καλλιτεχνικά/ερευνητικά/εκπαιδευτικά μας αιτήματα 
(π.χ. τις ερμηνείες/εκτελέσεις μας και τις νέες μας συνθέσεις στην εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη 
στις τέχνες). 
 
Από την ίδια τη φύση του σχεδιασμού της έρευνας –π.χ. διατυπώνοντας τον γενικό σκοπό και το 
πρόβλημα, επιλέγοντας ένα ειδικό κομμάτι της ερευνητικής βιβιλιογραφίας, διαλέγοντας μια 
μεθοδολογία, οργανώνοντας τις διαδικασίες της έρευνας, αναλύοντας τα δεδομένα, αναφέροντας και 
ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα και παρουσιάζοντας τα συμπεράσματα, τις προτάσεις, ή τις σκέψεις 
για περεταίρω έρευνα– κάποιος μπορεί να υποστηρίξει πως δεν υπάρχει τέτοιο πράγμα, όπως καθαρά 
δεδομένα. Οι ερευνητές, ανθρώπινα πλάσματα που από την φύση τους και την ανατροφή τους φέρουν 
πολλαπλές μεροληψίες (biases), αναμειγνύονται σε κάθε πτυχή της ερευνητικής διαδικασίας. O 
Gadamer δήλωσε πως «μη αναγνωρισμένες προκαταλήψεις βρίσκονται πάντα στη διαδικασία της 
κατανοησής μας» (1981, p. 111). Οι προσωπικές απόψεις ενός ερευνητή είναι αδιαχώριστες από τη 
διαδικασία της έρευνας. Στις a/r/t-ογραφικές εργασίες, αντί να διατυπώνουμε προβλήματα κατά τη 
διαδικασία της έρευνας, απολαμβάνουμε και χαιρόμαστε με την εσωτερική διασύνδεση του μυαλού, 
του σώματος, του πνεύματος και της καρδιάς μας, διαμέσου και από την έρευνά μας. Αυτό συμβαίνει 
γιατί η έρευνα χωρίς να είσαι εναρμονισμένος με τον εαυτό σου σε σχέση με τους κόσμους στους 
οποίους ζούμε, είναι ανούσιο. 
 
Μερικοί ερευνητές θα ήθελαν να καθοδηγήσουν τους αναγνώστες τους να πιστέψουν πως οι 
δουλειές τους είναι μία παρουσίαση, ή αναπαράσταση ψυχρών, σκληρών, αμερόληπτων γεγονότων. 
Παρόλα αυτά, μπορούμε να ρωτήσουμε «ποιά όψη του γεγονότος; Δεν υπάρχουν πολλές όψεις του 
ίδιου όλου;». O Gadamer ανέφερε, «Δεν υπάρχει τέτοιο πράγμα όπως ένα εντελώς διαφανές κείμενο» 
(1981, p. 106). Αναγνωρίζοντας τη σύγχυση που επικρατεί γύρω από τα δεδομένα, τα γεγονότα και 
το σφάλμα, κατεδαφίζονται οι αντιλήψεις της απόλυτης ακρίβειας και αποκαλύπτονται οι βαθιά 
47 
 
ριζωμένες, ειλικρινείς αμφοβολίες σχετικά με την απόλυτη Αλήθεια και σχετικά με τους 
παραδοσιακούς τρόπους της γνώσης (Overton, 2002). Για τους a/r/t-ογράφους, αυτό πριμοδοτεί ένα 
νέο ξεκίνημα –ένα άνοιγμα και μία πρόκληση στην αποκάλυψη της κατανόησης (Verstehen) ως 
επιστημολογία και της ερμηνείας ως τη διαδικασία που μας οδηγεί στην κατανόηση. Μας καθιστά 
ικανούς να καταλάβουμε γιατί πάντα εξελισσόμαστε στη ζωή μας και υπαγορεύει μία επεξηγηματική, 
ερμηνευτική προσέγγιση στις έρευνές μας. Ανοίγει νέες πιθανότητες σε νέους τρόπους σκέψης, 
θεωρώντας την ερμηνεία ως το κλειδί για να καταλάβουμε πώς μπορούμε να μιλάμε για την 
αξιολόγηση και την εγκυρότητα στην a/r/t-ογραφική έρευνα. Όπως υπέδειξε ο Gadamer, «Το 
σημαντικό κομμάτι, είναι να έχουμε επίγνωση της μεροληψίας κάποιου, ώστε το κείμενο να μπορεί 
να παρουσιάσει τον εαυτό του με όλη του τη διαφορετικότητα και συνεπώς να αξιώσει τη δική του 
αλήθεια απέναντι στο προσωπικό νόημα κάποιου» (1994, p. 269). 
 
Παραδοσιακά μιλώντας, η ερμηνεία μπορεί να προκύψει είτε από πάνω προς τα κάτω (π.χ. από 
τον ερευνητή στον αναγνώστη· αυτή η προσέγγιση είναι πιο συνήθης, παρότι όχι αποκλειστική, στην 
ποσοτική έρευνα) ή από κάτω προς τα πάνω (π.χ. οι αναγνώστες επιφέρουν τις δικές τους ερμηνείες 
στην έρευνα, ώστε φαινομενικά να αποδίδουν στην έρευνα περισσότερο νόημα· αυτή η προσέγγιση 
είναι περισσότερο συνήθης, παρότι όχι αποκλειστική, στην ποιοτική έρευνα). Σε ένα παράλληλο 
επίπεδο, κάποιος μπορεί επίσης θεωρήσει την ερμηνεία ως μια περισσότερο από μέσα προς τα έξω 
διαδικασία, (π.χ. ο γνώστης να προσπαθεί να επικοινωνήσει, ως ερευνητής/συγγραφέας που 
σχετίζεται με τον αναγνώστη) ή από έξω προς τα μέσα (π.χ. ο εξωτερικός μελετητής που εξετάζει, 
ως αναγνώστης που σχετίζεται με την έρευνα) διαδικασία. Επιπρόσθετα, η ερμηνεία των δεδομένων 
–με τη μορφή συνεντεύξεων, ιστοριών (π.χ. αφηγήσεις, αυτοβιογραφίες, αυτοεθνογραφίες), ποίησης, 
μουσικής και εικαστικών τεχνών–  μπορεί να προκύψει μεταξύ του ερευνητή και των συμμετεχόντων 
ταυτόχρονα (π.χ. δίπλα-δίπλα), ώστε να αποκαλύψουν μία ακόμη πλουσιότερη υφή από κατανοήσεις 
των γεγονότων ή των αποτελεσμάτων (βλ. Beattie, 1995, 2004). 
 
Πολλοί ερευνητές, όχι μόνο a/r/t-ογράφοι, μοιράζονται τους προβληματισμούς τους σχετικά με 
τις ολισθερές, μπερδεμένες, αντιφατικές, έντονες, περιοριστικές όψεις της αξιολόγησης, της 
εγκυρότητας και της ερμηνείας της έρευνας. Έτσι εγείρονται πολλές, σημαντικές θεωρήσεις, από την 
άποψη του ποιος είναι καλύτερα καταρτισμένος ώστε να αξιολογήσει μία a/r/t-ογραφική δουλειά. 
Προφανώς, υπάρχει ποικιλία σημείων εισόδου σε αυτή τη συζήτηση· παρ’ όλα αυτά, φαίνεται λογικό 
να προτιμώνται κοινότητες ενημερωμένων δημιουργών, αναγνωστών και συμμετεχόντων που είναι 
οι περισσότερο ικανοί να εξυπηρετήσουν αυτό το έργο. Εν τέλει, εφόσον μπορούμε να περιγράψουμε 
τις σκοπέλους, τα λάθη και τις αρνητικές πτυχές των θετικιστικών ερευνητικών πρότζεκτ και 
προγραμμάτων, ποιο είναι το νόημα; Γιατί θα έπρεπε η διάψευση –μία αρνητική προσέγγιση στην 
κατανόηση της έρευνας, των θεωριών και των ερευνητικών προγραμμάτων– να είναι η θεμελιώδης 
διάσταση της εκτίμησης της έρευνας; 
 
Όπως ο Elliot Eisner, πιστεύω πως η τεκμηρίωση αποτελεί ένα από τα πιο ισχυρά εργαλεία 
αξιολόγησης. Η τεκμηρίωση είναι ένας τρόπος του να κάνουμε τα πράγματα πιο σαφή· για τον 
Stephen Pepper (1942), η δουλειά της έγκυρης κριτικής είναι η τεκμηρίωση. Ο Pepper καθιερώθηκε 
επειδή έσφαξε τον «δράκο του λογικού θετικισμού» (Hare, 1982) και η αντίληψη της συγκροτημένης 
επιβεβαίωσης μπορεί να ανάγεται στον Pepper. Η συγκροτημένη τεκμηρίωση συμπεριλαμβάνει τη 
συσχέτιση της υπόθεσης με την υπόθεση, που ο Pepper αποκαλεί «γεγονός με γεγονός». Το προϊόν 
αυτής της προσέγγισης ονομάζεται danda, και τα danda είναι φορτισμένα με ερμηνείες. Είναι μία 
συνεκτική θεωρία της αλήθειας, όπου κάποιος προσεγγίζει την αλήθεια ως μια λογική σχέση μεταξύ 
των πραγμάτων. Ενώ οι θετικιστές και οι συντηρητικοί (εμπειριστές) υποστηρίζουν πως οι θεωρίες 
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και τα μοντέλα είναι απολύτως αναγώγιμα σε μερικά σκληρά, σταθερά γεγονότα και πως δεν είναι 
καν απαραίτητοι, από την άποψη μιας συγκροτημένης τεκμηρίωσης, οι θεωρίες είναι το ζήτημα και 
η διατύπωση των θεωριών είναι σημαντική. Οι θεωρίες αλλάζουν τους τρόπους που οδηγούμαστε να 
καταλάβουμε τι μας απασχολεί, τι σκεφτόμαστε σχετικά με της έρευνές μας. Είναι σαν φακοί που 
μετασχηματίζουν τον κόσμο, παρά ένα παράθυρο που μερικώς κοιτάζουμε από αυτό. Επιπλέον, αν 
βγάλουμε τους φακούς, το μόνο που βλέπουμε είναι μία θολούρα. 
 
Η συγκροτημένη τεκμηρίωση μας επιτρέπει να σκεφτούμε το μεταβαλλόμενο έδαφος και την 
αβεβαιότητα της κοινής λογικής, και την αντίληψη ότι ποτέ δεν θα βρούμε απόλυτες απαντήσεις σε 
συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα και σε ολόκληρα πρότζεκτ έρευνας. Από αυτό το σημείο 
εκκίνησης, μπορούμε να σκεφτούμε το ξεκίνημα της έρευνάς μας από αυτό που ο Pepper ονομάζει 
dubitanda--- με την έννοια οτι μπορούν να αμφισβητηθούν, που είναι αμφισβητήσιμα. Μας καθιστά 
ικανούς να σκεφτούμε όλα τα δεδομένα είναι φορτωμένα, γεμάτα με θεωρία, ότι οι έννοιες είναι 
κανόνες για να οργανώνονται οι ανθρώπινες εμπειρίες και ότι οι κανόνες από μόνοι τους 
κατασκευάζονται από το ενεργό μας μυαλό, την καρδιά και το πνεύμα. Από αυτή την άποψη, η 
ερμηνεία είναι απαραίτητη και οι έρευνες δεν αφορούν απλώς την παρατήρηση. Σε ένα συνεχές, 
σκληρά δεδομένα –βίντεο, φωτογραφίες, ποίηση, μουσική– βρίσκονται μεταξύ των dubitanda και 
danda (data) και έτσι τα σκληρά δεδομένα είναι στην πραγματικότητα σκληρά danda –είναι όλα 
γεμάτα από θεωρία. Από την άλλη πλευρά, η πολλαπλασιαστική επιβεβαίωση –που βασίζεται 
αποκλειστικά σε επαναλαμβανόμενες παρατηρήσεις του ίδιου φαινομένου (π.χ. επαναλαμβανόμενες 
παρατηρήσεις και εμπειρικά τεστ)– μας επιτρέπει απλώς να επιβεβαιώσουμε ή να απορρίψουμε την 
εγκυρότητα των φαινομένων. Είναι τόσο αυστηρό, δογματικό και δικτατορικό το ότι οι θετικιστές 
και οι μετα-θετικιστές που χρησιμοποιούν την πολλαπλασιαστική επιβεβαίωση, πιστεύουν πως είναι 
αυταπόδεικτη και στη μοναδική πτυχή της απόδειξης –ότι εμείς απλώς παρατηρούμε και τα δεδομένα 
θα σταθούν μόνα τους με αυτόν τον τρόπο χωρίς ερμηνεία. Όμως δεν μπορούμε να περιορίσουμε 
όλη την ερμηνεία στα δεδομένα και μόνο στα δεδομένα. Πιστεύω πως χρειάζεται να πάμε πίσω και 
να διαβάσουμε τoυς Pepper, Laudan, Overton και πολλούς άλλους από τους μεταφιλοσόφους που 
μας ώθησαν να φτάσουμε σε αυτές τις κατανοήσεις και σε περισσότερες, τα τελευταία 60 χρόνια. 
 
Μερικοί ερευνητές χρησιμοποιούν όρους όπως αξιοπιστία, εγκυρότητα, ακρίβεια και στατιστική 
δύναμη για να περιγράψουν τον αντίκτυπο και τη σημασία της δουλειάς τους. Μπορεί να μην είμαστε 
ικανοί να χρησιμοποιήσουμε τα κριτήρια των Cureton (1951), Campbell και Stanley (1963) για την 
εγκυρότητα, γιατί αυτά τα κριτήρια είχαν εφευρεθεί για τους θετικιστές, επιστημονικούς αφηγητές. 
Αυτοί οι όροι είναι ανεπαρκείς και ακατάλληλοι στα πλαίσια της εκπαιδευτικής έρευνας βασισιμένης 
στις τέχνες. Είναι κριτήρια αυτών που στις αρχές της ποιοτικής έρευνας έγραφαν ρεαλιστικές 
ιστορίες σε μια προσπάθεια να κάνουν το γράψιμό τους να μοιάζει πιο αντικειμενικό, ακαδημαϊκό 
και πνευματώδες. Πρέπει να δούμε, να ακούσουμε, να αισθανθούμε και να συλλάβουμε την a/r/t-
ογραφία με βάση τους δικούς της όρους και να μην χρησιμοποιούμε αυτές τις εκτιμήσεις και τις 
κρίσεις που φτιάχτηκαν βασισμένες σε παλιούς τύπους έρευνας. Απεναντίας, οι αξίες μας πρέπει να 
βασίζονται στη νέα δουλειά στις ποικίλες μορφές των εκπαιδευτικών ερευνών βασισμένων στις 
τέχνες που έχουν αναδυθεί τα τελευταία 15 χρόνια. 
 
Και αυτό γιατί, σε ένα μεγάλο βαθμό, οι έρευνες των a/r/t-ογράφων είναι υψηλά ερμηνευτικές. Ο 
πλούτος, το εύρος και το βάθος των ερμηνειών που μπορούν να προκύψουν από τον ερευνητή, από 
τον/τους αναγνώστη/ες και από τη συνεργασία του ερευνητή και του/των συμμετέχοντα/ων, μπορεί 
να θεωρηθεί μία ένδειξη της επίδρασης ενός τμήματος της εκπαιδευτικής έρευνας βασισμένης στις 
τέχνες. Γνωρίζουμε την ερμηνευτική φύση της δουλειάς μας και απολαμβάνουμε τη δυναμικότητα, 
49 
 
την ανθεκτικότητα, την ευπλαστότητα, την ένταση, την αντανακλαστικότητα, εσωτερικότητα, την 
εφαρμοσιμότητα, τη γεμάτη φαντασία, απτότητα, όπως και την ευλογοφάνεια, το εύρος, τη 
συνεκτικότητα, τη διορατικότητα, την περιεκτικότητα, τα ποικίλα είδη και τις μορφές της αλήθειας, 
την ευθύτητα, την οντολογική και την εκπαιδευτική αυθεντικότητα, την καταλυτική και μεθοδική 
αυθεντικότητα, την πληρότητα, την ουσιαστική συμβολή, την αισθητική αξία, την επίδραση, την 
έκφραση μιας πραγματικότητας, τη συνοχή, την αληθοφάνεια, την φανταστική αισθητική 
συναλλαγή, την ενσυναίσθηση και την αυθεντικότητα, που αναφέρθηκαν στο ξεκίνημα της 
αφήγησης. Όλα αυτά αποτελούν κριτήρα με βάση τα οποία μπορούμε να αξιολογήσουμε την a/r/t-
ογραφία με έναν σύγχρονο τρόπο, γεμάτο νόημα. Αυτές οι πτυχές της a/r/t-ογραφικής δουλειάς 
καθορίζουν το τι είναι μοναδικό σχετικά με τους τρόπους που σκεφτόμαστε για την a/r/t-ογραφία. 
Επιπλέον, πριμοδοτούν τη δημιουργική, επεξηγηματική ορολογία που μπορούμε να 
χρησιμοποιήσουμε για να αντιληφθούμε τις διάφορες πτυχές της a/r/t-ογραφικής έρευνας. Αυτό 
συμβαίνει επειδή η γονιμότητα και η άνευ ορίων καλλιτεχνική δημιουργικότητα, η εκφραστικότητα 
και η φαντασία είναι ενσωματωμένες (Lebensform· Merleau-Ponty, 1963) στην a/r/t-ογραφία. Όσο 
περισσότερες ερωτήσεις αποκαλύπτουμε από τους γόνιμους χώρους (s/p/laces) (deCosson, 2004) της 
έρευνας και όσο περισσότερο περιγράφουμε και κατανοούμε τις ποιότητες της δουλειάς μας με 
νέους, ευφάνταστους τρόπους, τόσο λιγότερο περιορισμένη, απερίσκεπτη, παράτολμη, επιφανειακή 
και εγωκεντρική μπορεί να είναι η δουλειά μας.   
 
Το γεγονός ότι η έρευνά μας εστιάζεται περισσότερο στη διαδικασία από ό,τι στο προϊόν, 
περισσότερο στην πρόοδο από ό,τι σε ένα συγκεκριμένο σημείο στον χρόνο ή στην οριστικότητα 
(τέλος), μας οδηγεί να κατανοήσουμε ότι πάντα εξελισσόμαστε/γινόμαστε, όσο η a/r/t-ογραφική μας 
δουλειά αναπτύσσεται, αλλάζει, εκμαιεύεται, προκαλείται και εξελίσσεται. Η a/r/t-ογραφία 
υποδέχεται την αλλαγή και την πρόκληση, το παιχνίδι και τη φαντασία, τη δημιουργικότητα και τη 
φαντασία. Οι a/r/t-ογράφοι αναζητούν τη μετασχηματιστική αλλαγή που οδηγεί στην αποκάλυψη του 
κάτι καινούργιου, ουσιαστικά διαφορετικού και καινοτόμου. Ως τέτοια, περιλαμβάνει ευρηματικές, 
καινοτόμες προσεγγίσεις στην ερμηνεία, την αξιολόγηση και την εγκυρότητα. Οι έρευνές μας 
εμπλέκουν ολόκληρο τον άνθρωπο –τον καλλιτέχνηερευνητήεκπαιδευτικό– σε ολιστικές 
προσπάθειες και η δουλειά που λέγεται a/r/t-ογραφία προσδιορίζεται ως ακέραια και αδιαχώριστη 
από τις τέχνες, τις τέχνες και την έρευνα, την εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις τέχνες και τους 
καλλιτεχνικούς ερευνητές.  
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 Πού βρίσκονται οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα; Ένα 
πολυφωνικό αίτημα για ένα νέο ήθος στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. 
 
Περίληψη 
 
Προσφέρουμε μία πολυφωνική εκτελεστική/ερμηνευτική αυτοεθνογραφία, όπου σύγχρονες 
μουσικές εκπαιδευτικές πρακτικές ενημερώνονται και εμποτίζονται από τις φωνές των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών. Όταν εμπλεκόμαστε διαλογικά και μουσικά με τους ίδιους τους 
ανθρώπους που ζουν, δημιουργούν μουσική και εμπλέκονται με τους μαθητές στις μουσικές 
αίθουσες, προάγουμε σύγχρονες, ποιοτικές μορφές έρευνας και την (επανα)σύλληψη μιας 
κοινωνιολογίας της μουσικής εκπαίδευσης, ως μια πολιτική και ηθική κατασκευή που πρέπει να 
βασίζεται στην εξυπηρέτηση των κοινωνιών των μουσικών επαγγελματιών. Διαμέσου μιας 
παιδαγωγικής ιστορίας, ειπωμένης μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών μουσικής με τη χρήση 
των δικών τους φωνών, ξεκινάμε μία ανοιχτή συζήτηση σχετικά με τη φύση των ιεραρχικών δομών 
και των αγώνων που συναντάμε στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. Προσκαλούμε νέες πιθανότητες 
στην ανάπτυξη των κατανοήσεων της περίπλοκης κοινωνιο-πολιτισμικής δυναμικής της μουσικής 
δημιουργίας, της μουσικής μάθησης, της μουσικής εκπαίδευσης και της μουσικής έρευνας, σε όλες 
τις όψεις της σύγχρονης κοινωνίας. Αγκαλιάζοντας ένα ευρύτερο σύνολο παραδόσεων –
Εκπαιδευτική Έρευνα Βασισμένη στις Τέχνες/Arts-Based Educational Research και Δημιουργικές 
Αναλυτικές Πρακτικές/Creative Analytical Practices– που μας επιτρέπουν να πάμε πέρα από τα 
κοινωνιο-πολιτισμικά πλαίσια και τις ορθόδοξες αντιλήψεις που υπάρχουν αυτή τη στιγμή στο 
μουσικό εκπαιδευτικό επάγγελμα, αναζητάμε να (ανα)διαμορφώσουμε μία πολιτισμικά 
πλαισιωμένη, ηθικά ριζωμένη, κοινωνιολογία της μουσικής εκπαίδευσης. 
 
Allegro non troppo 
 
To 2010, o Gouzouasis έκανε μια παρουσίαση στο συνέδριο MayDay Colloquium, θεωρώντας 
την ύπαρξη ενός πιθανού ήθους (ethos)3 στη μουσική εκπαίδευση, ή της έλλειψής του από τη μουσική 
εκπαίδευση, και εστίασε στην ενυπάρχουσα αποσύνδεση που υπάρχει μεταξύ του μουσικού 
προγράμματος σπουδών, των παραδοσιακών μουσικών παιδαγωγικών και της κουλτούρας των νέων 
του 21ου αιώνα (βλ. Gouzouasis, 2013a). Επισήμανε πως από τη στιγμή που το επάγγελμα φαίνεται 
να στερείται ενός ήθους –αναφορικά με την αναγνώριση των μουσικών προτιμήσεων των εφήβων, 
τις πρακτικές και τη μουσική κουλτούρα που πλαισιώνει ένα μουσικό πρόγραμμα σπουδών του 21ου 
αιώνα– ρισκάρουμε να ενεργούμε ανήθικα, με την προαγωγή και την αναπαραγωγή αναχρονιστικών, 
ξεπερασμένων μουσικών προγραμμάτων σπουδών, που κατά κύριο λόγο εφαρμόζουν δασκαλο-
κεντρικές και δασκαλο-καθοδηγούμενες παιδαγωγικές στα περισσότερα σχολεία της Βόρειας 
Αμερικής. Με άλλα λόγια, χωρίς ένα μουσικό πρόγραμμα σπουδών που να εμπερικλείει τη σύγχρονη 
                                                          
3 Υπάρχουν δύο διαστάσεις της λέξης ethos, που η καθεμία έχει διαφορετική ορθογραφία και προφορά στα Ελληνικά: να 
είσαι μέλος ενός συγκεκριμένου πολιτισμού (ethos, ἔθος), και ο χαρακτήρας που φέρει ο κάθε άνθρωπος (eethos, ἦθος). 
Για μια λεπτομερή συζήτηση, βλ. Gouzouasis (2013a) και Gouzouasis & Ryu (υπό δημοσίευση). 
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μουσική κουλτούρα –όπως επίσης και την εφαρμογή δημιουργικών, συμπεριληπτικών 
παιδαγωγικών– μπορεί να ενεργούμε ανήθικα. 
 
Αυτή η θέση αναφέρεται επίσης στην αντίληψη ότι η μουσική εκπαιδευτική έρευνα μπορεί να 
θεωρηθεί όχι μόνο ως μία παραδοσιακή δράση, αλλά ως μία σύγχρονη δράση. Επιπλέον, μπορεί να 
νοηματοδοτηθεί ως μία ηθική και ταυτόχρονα πολιτική δράση. Το συνέδριο MayDay Action Ideal 
34 εστιάζεται στη μουσική και στην κοινωνική δικαιοσύνη. Στην παρούσα έρευνα, κατευθυνόμαστε 
προς τη μουσική έρευνα και προς την (επανα)σύλληψη μιας κοινωνιολογίας της μουσικής 
εκπαίδευσης, ως μία πολιτική κατασκευή που πρέπει να βασίζεται στην εξυπηρέτηση των κοινωνιών 
των μουσικών επαγγελματιών, παρά των μουσικών ακαδημαϊκών που επαγγέλονται ο ένας προς 
όφελος του άλλου. Όταν μιλάμε για εκπαιδευτικούς της μουσικής και για το πώς εκείνοι μπορούν να 
διαμορφώσουν τη δημόσια γνώμη, φαίνεται πως επιλέγουμε μία από πάνω προς τα κάτω, ακαδημαϊκά 
εστιασμένη προσέγγιση. Έχουμε σιγήσει την πλειοψηφία των μελών του επαγγέλματός μας, με το να 
«απευθυνόμαστε» στους εκπαιδευτικούς από την πανεπιστημιακή αίθουσα και να παρέχουμε 
ρεαλιστικά (Sparkes, 2002) φιλοσοφικά επιχειρήματα και θετικιστικά ερευνητικά συμπεράσματα 
που προέρχονται από εμάς, τους ακαδημαϊκούς, αλλά όχι από εκείνους, τους ίδιους τους ανθρώπους 
που ζουν, δημιουργούν μουσική και εργάζονται στις μουσικές αίθουσες. Αυτές τις απόψεις 
μοιράζεται ο Zandén (2010), που τις αντλεί από τη δουλειά του Dale (2010), όπου κάνει έκκληση όχι 
μόνο για την αναδιαμόρφωση της μουσικής διδασκαλίας και των παιδαγωγικών μάθησης, αλλά και 
για τη σημασία της συμπερίληψης των εκπαιδευτικών, ως διαλογικών συνεταίρων, στο εγχείρημα 
της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας.  
 
 Μπορούμε να μιλάμε για δημοκρατικά ιδεώδη και για κοινωνική δικαιοσύνη, ωστόσο ακόμη 
περιμένουμε από τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν την έρευνά μας –που είναι συχνά περίπλοκη, 
απρόσιτη, αφηρημένη, θεωρητική και μη γενικεύσιμη –χωρίς τη συνεισφορά της δικής τους επιρροής 
και της προώθησης εκπαιδευτικών ιδανικών και μουσικών προγραμμάτων στα σχολεία. Στη Σουηδία, 
ο Zandén (2010) αναγνωρίζει πως τα ζητήματα περιπλέκονται από το γεγονός ότι μεγάλο μέρος της 
βιβλιογραφίας είναι στα Αγγλικά, ενώ οι ερευνητικές παραδόσεις στη Σουηδία είναι κάπως 
διαφορετικές από τα παραδείγματα της Βόρειας Αμερικής, της Βρετανίας και της Αυστραλίας. 
 
 Κατά τη διάρκεια πολλών αναδιατυπώσεων του άρθρου αναφορικά με το ήθος, τα τελευταία τρία 
χρόνια και της σύνθεσης ενός ακόμη συνόλου από άρθρα (Gouzouasis, 2014, 2013a, 2013b· 
Gouzouasis & Ryu, in press· Gouzouasis & Regier, in press· Gouzouasis & Nobbs-Theissen, in 
review· Gouzouasis & Ihnatovych, in review) που χρησιμοποιούν την αυτοεθνογραφία και την 
εκτελεστική/ερμηνευτική αυτοεθνογραφία (Denzin, 2003) για να διερευνήσουν τη μουσική 
δημιουργία σε μία ποικιλία από διαφορετικά πλαίσια, ο Gouzouasis καταλήγει σε εντυπωσιακές 
διαπιστώσεις που αφορούν θεμελιώδεις αντιλήψεις για το ήθος και επεκτείνονται σε άλλα συναφή, 
σχετικά πεδία. Πρώτον, οι πολιτικές της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας και η ασφυκτική ορθοδοξία 
(συμβατικότητα) στο τι συνιστά την έρευνα στο επάγγελμά μας, διαφέρουν σημαντικά από αυτά που 
έχουν γραφτεί και αναγνωστεί στο πλαίσιο των κοινωνικών επιστημών. Αυτό το φαινόμενο έχει 
περιορίσει την ικανότητά μας να εξελιχθούμε ως επαγγελματίες και να επικοινωνήσουμε τη 
σημαντικότητα και τη σχετικότητα των ευρημάτων μας στo βασικό κοινό μας –τους εκπαιδευτικούς 
μουσικής και τους μαθητές. Παρόλο που αυτή η διαπίστωση υπογραμμίσθηκε από τον Bressler 
(1992) σε μια συζήτηση σχετικά με τις παραδοσιακές μορφές της ποιοτικής έρευνας, από τον 
Regelski (1996) σχετικά με την επικράτηση του παραδείγματος της ποσοτικής έρευνας και 
                                                          
4 Περισσότερες πληροφορίες για τις ιδανικές δράσεις του MayDay Group μπορούν να βρεθούν στον σύνδεσμο: 
http://maydaygroup.org/about-us/action-for-change-in-music-education/  
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επαναδιατυπώθηκε από τον Upitis (1999) με έναν πιο προοδευτικό τρόπο σκέψης, θεωρώντας τις 
καλλιτεχνικές προσεγγίσεις της έρευνας, πολύ λίγα πράγματα άλλαξαν στον χώρο της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας τις τελευταίες δύο δεκαετίες. 
 
 Δεύτερον, από όλα τα σύγχρονα εκπαιδευτικά ερευνητικά περιοδικά τις τελευταίες δύο δεκαετίες, 
αμέτρητοι εκπαιδευτικοί ερευνητές έχουν αναγνωρίσει και συνειδητοποιήσει τη δύναμη της ιστορίας 
–γραμμένης μέσα από προσωπικές οπτικές– στην κοινωνικά δομημένη έρευνα (Sparkes, 1997, 1999, 
2002, 2007). Με βάση εκατοντάδες μελέτες που γράφτηκαν χρησιμοποιώντας σύγχρονες ποιοτικές 
μεθόδους, είναι εύκολο να αναγνωρίσουμε πως χωρίς τις φωνές των εκπαιδευτικών και των μαθητών 
που αναπαρίστανται με γνήσιους, αυθεντικούς τρόπους στην ερευνητική μας βιβλιογραφία, δεν 
μπορούμε να ξεκινήσουμε να κατασκευάσουμε μία ηθικά-ριζωμένη, κοινωνιολογία της μουσικής 
εκπαίδευσης. Με άλλα λόγια, η κοινωνιολογία της μουσικής εκπαίδευσης λαμβάνει χώρα στις 
αίθουσες μουσικής, στα ιδιωτικά μουσικά στούντιο, στα υπόγεια των σπιτιών και σε διάφορα άλλα 
πλαίσια που περιλαμβάνουν εκπαιδευτικούς, νέους και ενήλικες που ζουν «καθημερινά» (DeNora, 
2000) μουσικές ζωές. Συνεπώς, μόνο οι ιστορίες –ειπωμένες από τις οπτικές των εκπαιδευτικών 
μουσικής και των μαθητών με τη χρήση των δικών τους φωνών– μπορούν να βοηθήσουν στην 
(ανα)διαμόρφωση μιας πολιτισμικά πλαισιωμένης, ζωντανής, σύγχρονης κοινωνιολογίας της 
μουσικής εκπαίδευσης. 
 
 Ίσως, για πολιτικούς λόγους, η αφήγηση ιστοριών και τα διηγήματα που συνδυάζονται με τις 
μορφές καλλιτεχνικών ερευνητικών μεθόδων, δεν μπορούν να αποτελούν μέρος της κοινωνιολογίας 
της μουσικής εκπαίδευσης –ίσως πρέπει να (ανα)θεωρήσουμε την κοινωνιοσοφία της μουσικής 
εκπαίδευσης, όπου η σοφία για να κατανοήσουμε τις σύγχρονες μουσικές εκπαιδευτικές πρακτικές, 
ενημερώνεται από και εμποτίζεται με τις φωνές των εκπαιδευτικών και των μαθητών. Η 
κοινωνιοσοφία τότε μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως ένας όρος που σηματοδοτεί μία κοινωνικά 
διακεχυμένη σοφία,  που προέρχεται από εκείνους που επιλέγουν να εμπλακούν διαλογικά και 
μουσικά με τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές και για τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές. 
Επίσης, αυτή η προσέγγιση δημιουργεί δυνατότητες για τρόπους γνώσης που αγκαλιάζουν ένα 
ευρύτερο σύνολο σύχρονων παραδόσεων έρευνας, που μπορούν να μας καταστήσουν ικανούς να 
υπερβούμε τα κοινωνικο-πολιτισμικά πλαίσια και τις ορθόδοξες πεποιθήσεις που υπάρχουν αυτή τη 
στιγμή στο επάγγελμά μας. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, θα μπορέσουμε να αναθεωρήσουμε τη συσχέτιση 
συγκινησιακών, συναισθηματικών, κοινωνικών και παρακινητικών κατασκευών στα πλαίσια της 
σύγχρονης μουσικής δημιουργίας, εντός και εκτός του σχολείου. 
 
Αν πίστεψες πως το έργο σου βρίσκεται πιο κοντά στην τέχνη από ό,τι στην επιστήμη, 
τότε ο στόχος σου δεν θα ήταν να αποδώσεις τα γεγονότα... αλλά περισσότερο να 
αποκαλύψεις τα νοήματα που συνδέονται με την εμπειρία. Θα ήθελες να αφηγηθείς μία 
ιστορία μέσα από την οποία οι αναγνώστες θα μπορέσουν να εισέλθουν και να νιώσουν 
ένα μέρος σου. Θα έγραφες με έναν τρόπο ώστε να παρακινήσεις τους αναγνώστες να 
αισθανθούν και να σκεφτούν σχετικά με τη ζωή σου, και τη ζωή τους σε σύγκριση με τη 
δική σου. Θα ήθελες να βιώσουν την εμπειρία σου σαν να συνέβαινε σε αυτούς (Ellis, 
2004, p. 116). 
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Ως τέτοιο, το άρθρο μας κατ’ εξοχήν αναδεικνύει τις φωνές των εκπαιδευτικών μουσικής σε μία 
δημιουργική, μη-φανταστική ιστορία που συντίθεται με τη μορφή εκτελεστικής/ερμηνευτικής 
αυτοεθνογραφίας. Ελπίζουμε να απευθύνουμε το ερώτημα του πώς θα μπορούσαμε να ξεκινήσουμε 
να αναπτύξουμε μία κοινωνιολογία, ή κοινωνιοσοφία της μουσικής εκπαίδευσης με επίκεντρο τον 
εκπαιδευτικό και τον μαθητή. Εφαρμόζοντας αυτήν την προσέγγιση, επιδιώκουμε να μοιραστούμε 
τις βιωμένες εμπειρίες των εκπαιδευτικών και των μαθητών και να λάβουμε υπόψη τις 
φαινομενολογικές και τις καθημερινές, υποκειμενικές εμπειρίες του εκπαιδευτικού και του μαθητή 
ως παραγωγούς νοημάτων, μέσα από την ενασχόλησή τους με τις μουσικές δραστηριότητες. Ο 
Sparkes (1999) υποστηρίζει πως ένας τρόπος είναι να εστιάσουμε στις «αφηγήσεις του σώματος», ή 
στις ιστορίες, ειπωμένες από αληθινούς ανθρώπους –στην περίπτωσή μας, τους πραγματικούς 
εκπαιδευτικούς μουσικής και τους σπουδαστές μουσικής.  
 
 Υπάρχει ένα πρόσφατο παράδειγμα στην καλλιτεχνική εκπαίδευση (Gouzouasis, Irwin, Gordon, 
& Miles, 2013), το οποίο μπορεί να προσφέρει ένα μοντέλο για τη δόμηση αυτών των νέων τρόπων 
γνώσης που μπορούν να επιτρέψουν στο μουσικό επάγγελμα να αποκτήσει νέες ενοράσεις σχετικά 
με τον αντίκτυπο και την επίδραση της μουσικής δημιουργίας, διδασκαλίας και μάθησης. 
Χρησιμοποιεί θεωρία, συνεντεύξεις, ψηφιακά μέσα και την αφήγηση ενός πραγματικού γεγονότος 
για την φιλοτέχνηση μίας ιστορίας5 του πώς οι εκπαιδευτικοί «μαθαίνουν να διδάσκουν» και 
«μαθαίνουν να μαθαίνουν» (p. 8). –είναι μία ιστορία του πώς να γινόμαστε παιδαγωγικοί, που 
αγκαλιάζει τους συμμετέχοντες (π.χ. «υποκείμενα» στην παραδοσιακή μουσική εκπαιδευτική 
έρευνα) ως συν-συγγραφείς στην εξάπλωση της γνώσης κατά την προετοιμασία των στοχαζόμενων 
-αντανακλώμενων επαγγελματιών. 
 
Το ερώτημα δεν είναι αν θα γράψουμε τις ζωές των ανθρώπων – που ως κοινωνικοί 
επιστήμονες αυτό κάνουμε– αλλά πώς και για ποιόν. Επιλέγουμε πώς γράφουμε και οι 
επιλογές που κάνουμε πράγματι κάνουν τη διαφορά στον εαυτό μας, στην κοινωνική 
επιστήμη και στους ανθρώπους για τους οποίους γράφουμε (Richardson, 1990, p.9). 
 
 Στην παρούσα έρευνα, χρησιμοποιούμε ταυτόχρονα χορωδιακό και πολυφωνικό λόγο που 
περιλαμβάνει τις φωνές των συναδέλφων μουσικών επαγγελματιών, ώστε να ξεκινήσουμε να 
ξετυλίγουμε ένα περίπλοκο, αντιφατικό ζήτημα. Η προσέγγισή μας είναι επηρεασμένη από την δυο-
εθνογραφία (duoethnography) (Norris, Sawyer & Lund, 2012· βλ. επίσης Gouzouasis & Lee, 2002, 
2007· Gouzouasis, 2008· Lee & Gouzouasis, 2008), μία σχετικά καινούργια ερευνητική 
μεθοδολογία, όπου δύο ή περισσότεροι συγγραφείς-ερευνητές συν-δημιουργούν μια έρευνα με τη 
μορφή ιστορίας και παρέχουν πολυάριθμες κατανοήσεις των κοινωνικών φαινομένων. Ελπίζουμε να 
ξεκινήσουμε μία ανοιχτή συζήτηση σχετικά με τη φύση των ιεραρχικών δομών και των αγώνων στο 
πλαίσιο της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας και να ανοίξουμε τα παράθυρα νέων δυνατοτήτων στην 
ανάπτυξη των κατανοήσεων της περίπλοκης κοινωνικο-πολιτισμικής δυναμικής της μουσικής 
δημιουργίας, μουσικής μάθησης, μουσικής διδασκαλίας και της μουσικής έρευνας, σε όλες τις 
εκφάνσεις της σύγχρονης κοινωνίας. 
 
 
 
 
 
 
                                                          
5 Για την επεξήγηση της χρήσης του όρου «ιστορία», βλέπε Van Maanen, 1988. 
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Ακούμε αυτά που ακούν; Ακούγοντας τους εκπαιδευτικούς να μιλούν για έρευνα 
 
Το περασμένο εξάμηνο συντόνισα ένα μεταπτυχιακό σχετικά με την ανασκόπηση της έρευνας στη 
μουσική εκπαίδευση. Το προηγούμενο εξάμηνο, Fall 2012, το ίδιο γκρουπ που αποτελούνταν από 22 
εκπαιδευτικούς-μαθητές εργάσθηκε μαζί μου ανατρέχοντας σε «μεγάλες ποσότητες» βιβλιογραφίας 
σχετικά με την ψυχολογία της μουσικής εκπαίδευσης και την κοινωνιολογία της μουσικής 
εκπαίδευσης. Τα περισσότερα τμήματά μου περιλάμβαναν κυρίως 20-30 λεπτά μιας προσωπικής 
επισκόπησης των αναγνωσμάτων της εβδομάδας, ακολουθούσαν συζητήσεις μικρών ομάδων, 
συζητήσεις μεταξύ διαφορετικών ομάδων, αναδιαμορφωμένες συζητήσεις μικρών ομάδων, 
συμβουλευτικές συναντήσεις, επισκέψεις σε μουσεία και γκαλερί, καθώς και άλλες δραστηριότητες 
εκτιμήσεων που χρησιμοποιούσαν μια ευρεία ποικιλία δημιουργικών τακτικών, στρατηγικών και 
απεικονιστικών διαγραμμάτων, όπως τοποθετήσεις και χάρτες οργάνωσης πληροφοριών και εννοιών 
(mindmaps), για την ανάλυση των αναγνωσμάτων (βλ. Bennett & Rohlheiser, 2002· Gouzouasis, 
2011). Το μαθησιακό περιβάλλον μπορούσε να περιγραφεί ως ένα μείγμα δασκαλο-
καθοδηγούμενων, μαθητο-καθοδηγούμενων και μαθητοκεντρικών δραστηριοτήτων. 
 
Κατά τη διάρκεια του χειμερινού εξαμήνου, μέσα από τις συζητήσεις στην τάξη και την ανάγνωση 
πολλών εργασιών των μαθητών, αναγνώρισα μία διαρκή, υποβόσκουσα, οικοδομούμενη αίσθηση 
απογοήτευσης. Δεν σκοπεύω να υπερ-γενικεύσω, αλλά αφού διάβασα ορισμένα από τα άρθρα που 
θεωρούνται τα πιο σημαντικά που έχουν γραφτεί τα τελευταία 50 χρόνια στην ψυχολογία της 
μουσικής εκπαίδευσης και μερικά των τελευταίων 15 ετών στην κοινωνιολογία της μουσικής 
εκπαίδευσης, εντόπισα μία τεράστια αποσύνδεση μεταξύ της δυνατότητας προσέγγισης της έρευνας 
και των δεξιοτήτων κατανόησης από τους εκπαιδευτικούς-μαθητές στα μαθήματά μου, όπως επίσης 
και μία παρόμοια αποσύνδεση μεταξύ του τι «λέει» η έρευνα και ποια πρακτική «υπάρχει» στα 
σχολεία μας. Όμως εκείνοι ήταν έξυπνοι, επιμελείς μαθητές-εκπαιδευτικοί. Επομένως, αυτή τη φορά, 
αποφάσισα να μην κατηγορήσω τους εκπαιδευτικούς για την έλλειψη γνώσης και την προσοχή στη 
λεπτομέρεια, αλλά ούτε να υποτιμήσω τις εκπαιδευτικές και επεξηγηματικές μου δεξιότητες. 
 
Ενώ είχα σχεδιάσει να παρουσιάσω και να εμφανίσω μία κατά κάποιον τρόπο 
παραδοσιακή/συντηρητική ανασκόπηση των ερευνητικών πρακτικών στη μουσική εκπαίδευση, που 
είναι η ανασκόπηση μερικών επιλεγμένων άρθρων ποσοτικών σχεδιασμών για διαφορές, σχεδιασμών 
για σχέσεις, και περιγραφικών ερευνητικών σχεδιασμών, και τυπικών ποιοτικών προσεγγίσεων στη 
μουσική εκπαίδευση, όπως η ιστορία, η φιλοσοφία, η παραδοσιακή αφήγηση και η έρευνα 
παρατήρησης, αποφάσισα να αλλάξω τον κύκλο μαθημάτων κατά τη διάρκεια του διαλείμματος των 
Χριστουγέννων. 
 
Απλώς δεν μπορούσα να το κάνω. Ούτε μπορούσα να τους τα παρουσιάσω με, ούτε να τους διδάξω 
το στάτους κβο (status quo). Είδα την απογοήτευση στα πρόσωπα των μεταπτυχιακών φοιτητών μου 
και την ένιωσα μέσα από τις εργασίες τους, και την άκουσα από τον Danny, το «άλλο» ζευγάρι των 
αυτιών και των ματιών μου και το μυαλό μου. Λοιπόν, για τις τελευταίες 8 εβδομάδες του δεύτερου 
κύκλου, με προσοχή, αποφάσισα να εγκαταλείψω το συντηρητικό σχέδιο και να αναλάβω αυτό που 
μπορεί να θεωρηθεί πως είναι κατά κάποιον τρόπο προοδευτικό μουσικό εκπαιδευτικό κείμενο 
(Green, 2008) και να το αντιπαραβάλω με ένα ακόμη περισσότερο προοδευτικό κείμενο έρευνας, 
έξω από τη μουσική εκπαίδευση (Ellis, 2004). 
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Θα έπρεπε να τα είχα πετάξει όλα όπως είχα κάνει τρία χρόνια πριν, όταν δίδαξα την «Ανασκόπηση 
της Μουσικής Εκπαιδευτικής Έρευνας»/«Review of Music Education Research» ως τον κύκλο μίας 
καλιτεχνικά-βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας (ABER), αλλά κάτι με έκανε να πιστεύω πως έπρεπε 
να καθοδηγήσω αυτό το συγκεκριμένο γκρουπ των εκπαιδευτικών μουσικής διαμέσου της αυστηρής 
«Μουσικής Εκπαιδευτικής Έρευνας».  
 
Σήκωσα το τηλέφωνο και κάλεσα τον Danny, τον βοηθό καθηγητή μου. 
«Δε μπορώ να το κάνω αυτό, Danny. Δεν το πιστεύω πια. Και δεν μπορώ να προσποιηθώ να διδάξω 
κάτι στο οποίο δεν πιστεύω. Η ιστορία είναι όλη λάθος. Η μεγάλη εικόνα διαστρεβλώθηκε. Αν ο 
διάβολος είναι στις λεπτομέρειες, τότε πρέπει να πάμε όλοι στην κόλαση». 
 
«Ναι, Peter, πώς μπορούν να αποκωδικοποιήσουν στατιστικές αναλύσεις χωρίς ένα στατιστικό 
υπόβαθρο; Και πώς μπορούν να διαβάσουν και να γράψουν ένα παραδοσιακό ερευνητικό πρόβλημα, 
ή ερωτήματα και υποθέσεις, όταν τόσα πολλά από τα υποδείγματα στη βιβλιογραφία είναι τόσο 
άσχημα γραμμένα;» 
 
«Όχι μόνο αυτό, Danny, πώς μπορούμε να μιλάμε για φιλοσοφία χωρίς ένα βασικό υπόβαθρο σε έναν 
κλάδο, οποιονδήποτε κλάδο φιλοσοφίας;» 
 
«Μην το κάνεις, Pete. Δεν καταλαβαίνουν τη φρασεολογία, το περισσότερο μέρος της γλώσσας σε 
αυτές τις μελέτες είναι τόσο αμβλύ, που δεν θα καταλαβαίνουν πώς σχετίζονται τα ερευνητικά 
ευρήματα με την πρακτική που εφαρμόζουν στην τάξη τους. Και η καρδιά σου δεν μπορεί να κηρύξει 
μέσα από ένα ψεύτικο ευαγγέλιο». 
 
Ο Danny είχε δίκιο. Μετά από 13 εβδομάδες στην ψυχολογία και την κοινωνιολογία της μουσικής 
εκπαίδευσης, και άλλες 5 εβδομάδες προσπαθώντας να διευκολύνουμε και επιμελώς να 
επεξεργαστούμε πολυάριθμες μελέτες διαυγών, καθαρών σκοπών και προβλημάτων, τμήματα 
μεθοδολογίας και δομημένες περιλήψεις ενός ευρέως φάσματος συγχρονικών μελετών από άρθρα 
που χρησιμοποιούσαν την παραδοσιακή «μουσική εκπαιδευτική» γλώσσα, ο Danny επίσης είδε και 
κατάλαβε την αποσύνδεση και το δίλημμα. 
 
Επομένως, προτού ξεκινήσει η νεκρική ακαμψία μιας «αυστηρής έρευνας», τα πέταξα όλα έξω από 
το παράθυρο. Αρχίσαμε με την ανάγνωση της Lucy Green, Informal Learning (2008) και της Carolyn 
Ellis, Ethnographic I (2004), δίπλα-δίπλα, εβδομάδα-εβδομάδα. Στην αρχή, η δουλειά της Green 
έδειχνε ανανεωτική και άρπαξε τα ενδιαφέροντα του συνόλου της ομάδας. Όμως, καθώς σκάψαμε 
βαθύτερα στις αντιλήψεις της Ellis για την αυτοεθνογραφία, στα μισά του βιβλίου, οι φωνές των 
εκπαιδευτικών άλλαξαν. 
 
Συνέβη με μια αναλαμπή ένα απόγευμα. 
 
«Μου αρέσει πολύ. Μοιάζει με σαπουνόπερα και δεν μπορώ να το αφήσω κάτω. Σε σύγκριση με την 
Ellis, η Green είναι τόσο δύσκαμπτη», είπε η Helen, μία εκπαιδευτικός που διδάσκει στην τάξη πάνω 
από 30 χρόνια. 
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«Ναι, δεν μπορώ να αφήσω την Ellis κάτω, θέλω να συνεχίσω να τη διαβάζω!» H Diana μπήκε στη 
συζήτηση. Η Helen έγνεφε καταφατικά, καθώς μιλούσε η Diana. H Diana είναι δεξιοτέχνης κλασικού 
πιάνου, δίνει παραστάσεις σε κοντσέρτα και έχει δικό της στούντιο διδασκαλίας, οπότε άνοιξε τη 
συζήτηση με τα ακόλουθα σχόλια. 
 
«Όσο περισότερο διαβάζω, τόσο περισσότερο θέλω να συνεχίσω να διαβάζω. Καθώς οι χαρακτήρες 
μοιράζονται τα ερωτήματά τους και τις ιστορίες από τη ζωή τους, θέλω να μάθω περισσότερα για 
αυτούς». 
 
Η Helen διέκοψε ευγενικά, «Για ’μενα, διαβάζοντας το βιβλίο είναι σαν να είμαι μαθήτρια στην τάξη 
της. Νιώθω σαν να αποτελώ μέρος της συζήτησής τους, μέρος του αυτοεθνογραφικού τους ταξιδιού». 
 
Αυτά τα σχόλια πραγματικά ώθησαν την ομάδα να συνεχίσει. Μετά από λίγα δευτερόλεπτα 
συζήτησης  μεταξύ των εκπαιδευτικών, κοίταξα προς τα αριστερά μου και η Helen συνέχισε. 
 
«Λοιπόν, για ’μενα η αυτοεθνογραφική μορφή είναι το αγκίστρι. Η Ellis τοποθετεί τον εαυτό της 
μέσα στην έρευνα, κάνοντας την πληροφορία να αντηχεί. Εμπλέκομαι με την ιστορία, περισσότερο 
ως συμμετέχων, παρά ως παρατηρητής. Η πληροφορία έρχεται ζωντανή, προσιτή, ταυτοποιήσιμη και 
συναφής». 
 
Κοιτάζοντας γύρω στο δωμάτιο από το τη θέση του ντυμένου με αφρώδες υλικό σκαμπό της κιθάρας 
μου, όλοι τους γνέφουν καταφατικά καθώς μιλά η Helen. 
 
«Η περισσότερη μουσική εκπαιδευτική έρευνα φαίνεται πως παρουσιάζεται με τη μορφή μιας 
ακαδημαϊκής ομιλίας, που απευθύνεται πρωτίστως σε ακαδημαϊκούς. Έπρεπε να αναπτύξω ένα νέο 
σύνολο δεξιοτήτων για να κατανοήσω τις θεωρητικές ιδέες που παρουσιάστηκαν στα βιβλία και στα 
άρθρα που διαβάσαμε αυτόν τον χρόνο. Ίσως αυτή η διαδικασία να αποτελεί μέρος της εξέλιξης ενός 
ακαδημαϊκού, ώστε να αποκτήσει τον βαθμό του μεταπτυχιακού, αλλά νομίζω πως το πρόβλημα 
βρίσκεται στη δυσκολία ενασχόλησης με τη μουσική ερευνητική βιβλιογραφία από τη σκοπιά ενός 
στοχαζόμενου επαγγελματία, ενός επαγγελματία που αντανακλά τη σκέψη του. Και η δυσκολία να 
εφαρμόσει στην πράξη όσα διάβασε, ως στοχαζόμενος επαγγελματίας. Παρόλο που η ανάγνωση των 
άρθρων και των βιβλίων ήταν ωφέλιμη, η πραγματική μάθηση στον σεμιναριακό μας κύκλο είναι να 
βιώνουμε την εμπειρία ανταλλαγής ιδεών μεταξύ των συμμαθητών μας.  Η τάξη είναι η εξελισσόμενη 
εθνογραφική ιστορία, και φαίνεται πως εμείς είμαστε όλοι τοποθετημένοι μέσα σε αυτήν, ως 
χαρακτήρες. Αποτελεί, λοιπόν, καθόλου έκπληξη, το γεγονός ότι όλοι μας εμπλακήκαμε τόσο πολύ 
με την αυτοεθνογραφία της Ellis;» 
 
Χαμογελάω καθώς η Helen κάνει αυτή την επισήμανση. Σκόπιμα οργανώνω τα σεμινάρια έτσι ώστε 
μικρές ομάδες μαθητών να μπορούν να εμπλακούν με τα αναγνώσματα και να ανταλλάξουν ιδέες. Ο 
ενθουσιασμός της ενισχύει τον ειρμό της σκέψης της.  
 
«Φαίνεται πως προσφέρεται μία ευκαιρία στους σπουδαστές να αντιληφθούν μία διαφορετική 
προσέγγιση στην έρευνα, μία προσέγγιση που αναδεικνύεται και διευρύνεται τα τελευταία 40 χρόνια. 
Παρότι απόλαυσα το διάβασμα όλου του ακαδημαϊκού υλικού στις τάξεις μας, στο τέλος της ημέρας, 
η μεγαλύτερη, αντανακλαστική επίδραση βρίσκεται στις ιστορίες των συμμαθητών μου και στο πώς 
εκείνοι συσχετίζουν την έρευνα που διαβάσαμε με τις δικές τους πρακτικές εμπειρίες. Αυτά τα 
στοιχεία αποτελούν ένα χρυσορυχείο πληροφοριών γύρω από την πράξη και δεν είναι θεωρητικά-
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αφηρημένα, αλλά εύκολα προσβάσιμα. Και λόγω της σύγχρονης φύσης τους, είναι προσωπικά 
ταυτοποιήσιμα. Πιστεύω πως είμαστε μία μονάδα σπουδαστών που εντοπίζουν τις πραγματικότητες 
σχετικά με το πώς η δημοσιευμένη έρευνα επιδρά άμεσα στους μαθητευόμενους –τους 
εκπαιδευτικούς, όπως εμένα και τους μαθητές μας». 
 
Θα μπορούσα να έχω ερμηνεύσει τα σχόλια της Helen εννοώντας πως οι προοπτικές που μοιράστηκα 
μέσα από τις εβδομαδιαίες εισαγωγικές μου παρατηρήσεις δεν εκτιμήθηκαν, όμως γνώριζα 
καλύτερα. Όταν ο καθηγητής σταματά τη διάλεξη, φαίνεται πως η αποτίμηση των πληροφοριών 
προέρχεται μόνο από τους συμμαθητές, αλλά αυτό συνέβη επειδή οργάνωσα όλες τις δραστηριότητες 
ανάγνωσης και συζήτησης, ήξερα πως καθοδηγούσα τους τρόπους με τους οποίους αλληλεπιδρούσαν 
οι μαθητές και προωθούσαν τους τρόπους και τις κατευθύνσεις της μάθησης. 
 
Ο Matt, δάσκαλος μουσικής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, ένας εξαιρετικός στοχαστής και 
συγγραφέας, είναι συνήθως ήσυχος στην τάξη, αλλά σήκωσε το χέρι του για να μιλήσει. 
 
«Βλέπω αυτό το βιβλίο σαν να προσομοιάζει σε σειρές ριάλιτι, όχι σε μια σαπουνόπερα. Μου θυμίζει 
τηλεοπτικές εκμπομπές όπως τις The Real Housewives of Orange County (Οι Πραγματικές 
Νοικοκυρές της Κομητείας Όραντζ), Howsewives of Beverly Hills (Οι Νοικοκρές του Μπέβερλι Χιλς), 
ή ακόμη και The Real Housewives of Vancouver (Οι Πραγματικές Νοικοκυρές του Βανκούβερ). 
Ξέρετε, αυτές οι εκπομπές ακολουθούν μία μορφή όπου παρουσιάζεται διάλογος και ακολουθούν 
προσωπικοί αναστοχασμοί από τους χαρακτήρες. Παρόλο που η Ellis αποφεύγει να περιγράψει 
υπερπολυτελή πάρτι που χαρακτηρίζονται από τους έντονους, «γατίσιους» διαπληκτισμούς, οι 
χαρακτήρες της είναι αληθινοί άνθρωποι, με πραγματικά προβλήματα που υπάρχουν στον κόσμο. 
 
Μερικοί από τους φοιτητές γέλασαν όταν ο Matt αναφέρθηκε στους «διαπληκτισμούς», αλλά 
συνέχισε. 
 
«Όπως είπε η Helen, «δε μπορεί να αφήσει κάτω το βιβλίο». Αυτό συμβαίνει γιατί η Ellis διεξήγαγε 
ποιοτική έρευνα προσδίδοντάς της μία μορφή που εξελίχθηκε διαμέσου της κοινωνίας μας. Εύκολα 
αρπάζει την προσοχή μέσα από το δράμα που ξετυλίγει. 
 
Ήξερα πως οι απόψεις άλλαζαν στο πέρασμα των εβδομάδων που διαβάζαμε τα κείμενα των Ellis 
και Green, αλλά ξαφνιάστηκα που ένιωσαν τόσο δυνατά για την αυτοεθνογραφία. 
 
«Τι θα λέγατε να ακούσουμε τις απόψεις κάποιου άλλου;» Ρώτησα για να δώσω συνέχεια στη 
συζήτηση. 
 
Ο David, ένας καινούργιος διδακτορικός φοιτητής που διδάσκει την ανάλυση των μέσων σε ένα άλλο 
τοπικό πανεπιστήμιο στο Vancouver, μοιράστηκε την άποψή του. «Ως εκπαιδευτικός, η Ellis μου 
προσφέρει πραγματικές ενοράσεις σχετικά με τους τρόπους που μπορούμε να αναπαραστήσουμε 
πολλαπλές εμπειρίες οι οποίες μπορούν να συμβούν σε μία τάξη. Με βοηθάει να συνειδητοποιήσω 
πόσο σημαντικό είναι να κατανοήσω τα συναισθήματα και τις διαδικασίες σκέψης του εαυτού μου 
ως εκπαιδευτικού και καθενός των μαθητών μου ξεχωριστά... Συμπαρασύρομαι τόσο πολύ από τις 
ιστορίες, που δεν συνειδητοποιώ πως μαθαίνω την αυτοεθνογραφία ως μια ερευνητική μέθοδο». 
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Ο Zoltan, μουσικός γενικής παιδείας και εκπαιδευτικός σχολικής μπάντας στο δημοτικό σχολείο, 
αμέσως ανταποκρίθηκε. «Όταν πρωτοάρχισα να διαβάζω την Ellis, πίστευα πως η όλη προσέγγιση 
ήταν κάπως ψευτο-συναισθηματική. Εννοώ, γιατί έπρεπε να συμπεριλάβει όλες τις λεπτομέρειες 
μέσα σε μία ιστορία, όταν μπορεί απλώς να αναφέρει τα γεγονότα, απλά και καθαρά; Όμως, όταν 
πραγματικά άρχισα να διαβάζω, βυθίστηκα στη διαμάχη μεταξύ και εντός των χαρακτήρων και 
ανυπομονούσα να δω πώς θα εξελίσσονταν τα πράγματα για αυτούς. Και την ίδια στιγμή, μάθαινα 
σχετικά με τις προσεγγίσεις της αυτοεθνογραφικής έρευνας μέσα από «πραγματικούς» ανθρώπους, 
που αντιμετώπιζαν διαφορετικές καταστάσεις και  έφεραν διαφορετικές ιδιοσυγκρασίες». 
«Μπορείς να εξηγήσεις τη σκέψη σου λίγο παραπάνω;» Τον ρώτησα. 
 
«Ναι. Το περασμένο καλοκαίρι διάβασα ένα βιβλίο, Moonwalking with Einstein (Περπατώντας στο 
Φεγγάρι με τον Αϊνστάιν), του Joshua Foer (2011). Αφορά τον τρόπο με τον οποίο δουλεύει η μνήμη 
μας. Έμαθα πως η ανθρώπινη μνήμη είναι γραμμική και πως οι άνθρωποι θυμούνται τα πράγματα 
καλύτερα όταν σχετίζονται με μέρη στη σειρά, ή όπως με την αυτοεθνογραφία, την εξέλιξη μιας 
εκτυλισσόμενης ιστορίας. Έτσι, πείστηκα περισσότερο πως αν μου είχαν σερβίρει το παραδοσιακό 
κρέας με τις πατάτες ως προσέγγιση στην έρευνα, τα αποτελέσματα της Ellis και τα συμπεράσματά 
της δεν θα είχαν αφήσει ένα τόσο έντονο και διαρκές αποτύπωμα στη μνήμη μου». 
 
Μόνο όταν χρησιμοποίησα αυτή την τεχνική ο ίδιος συνειδητοποίησα τη δυναμική της 
αυτοεθνογραφικής έρευνας. Μία από τις ιστορίες που έγραψα για σας, αφορούσε τη σημαντικότητα 
της σχέσης γονέα-εκπαιδευτικού-μαθητή στην τάξη, ένα θέμα που είναι δύσκολο να μετρηθεί ή να 
περιγραφεί παραδοσιακά. Ταιριάζει περισσότερο με τη μορφή μιας ιστορίας. Κατά τη συγγραφική 
διαδικασία, όχι μόνο μου παρουσιάστηκε η ευκαιρία να αναστοχαστώ πάνω στην πρακτική μου χωρίς 
να χρειάζεται να ανατρέξω σε μία εκτενή, εξαντλητική μελέτη, αλλά ένιωσα και πολύ 
ενδυναμωμένος όταν ολοκληρώθηκε η εργασία μου. Ένιωσα δικαιωμένος με το πώς τα πηγαίνω στην 
επαγγελματική μου καριέρα και ένιωσα ενθαρρυμένος να μοιραστώ την ιστορία μου με άλλους 
εκπαιδευτικούς που θα μπορούσαν να ωφεληθούν από την εμπειρία μου.» 
  
Ναι, η ιστορία του Zoltan σχετικά με τον απογοητευμένο γονέα παδιού που έπαιζε στη σχολική 
μπάντα και της εμπειρίας της κόρης του με το φλάουτο, έμοιαζε τόσο με ιστορίες γονέων που είχα 
αντιμετωπίσει στο παρελθόν μου. Η ιστορία του αντήχησε σε όλη την τάξη όταν μας τη διάβασε, 
πριν μία εβδομάδα. Ένιωσα δικαιωμένος που επέλεξα το κείμενο της Ellis. 
 
O David ακολούθησε χωρίς να χάσει έναν παλμό, «Νομίζω πως η Ellis μερικές φορές απομακρύνεται 
από τους σκοπούς που θέτει με βάση το προγραμμάτων σπουδών, για χάρη μιας καλής ιστορίας. Και, 
χρησιμοποιεί προσωπικές αφηγήσεις ώστε να αποκαλύψει έντονα ανθρώπινα χαρακτηριστικά του 
εαυτού της και των μαθητών της. Για ’μενα, αυτό καταδεικνύει τη σημασία του να εισάγουμε το 
συναίσθημα στην εκπαιδευτική έρευνα». 
 
«Σημασία του συναισθήματος στην έρευνα;» Σκέφτηκα από μέσα μου. Μπορώ να δω τα βλέμματα 
στα πρόσωπα μερικών από τους συναδέλφους μου σε ένα συνέδριο μουσκής έρευνας όταν ακούω 
αυτό το σχόλιο. O David συνέχισε. 
 
«Η Ellis δείχνει πώς όταν μοιράζεται τις προσωπικές της ιστορίες δημιουργεί εμπιστοσύνη με τους 
μαθητές της. Τους επιτρέπει και τους παρακινεί να μοιραστούν τις ιστορίες τους. Ακούμε τις ιστορίες 
τους. Αυτή η αμοιβαία σχέση είναι το θεμέλιο για ένα υγιές μαθησιακό περιβάλλον που η Ellis 
προωθεί ενεργά». 
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Αυτό ήταν το «α-χα» λεπτό μου και έγνεψα επιδοκιμαστικά. Καθώς διαβάζαμε την Ellis, γίναμε όλοι 
πιο ανοιχτοί στο να μοιραζόμαστε τις ιδέες και τις απόψεις μας πάνω στα αναγνώσματα. Και είχα 
υποσυνδείδητα υιοθετήσει τον διευκολυντικό ρόλο της Ellis στο βιβλίο, στην αναδιαμόρφωση του 
σεμιναριακού μας κύκλου. 
 
Αλλά τι γίνεται με το βιβλίο της Lucy Green; Κανείς δε μιλάει για την άτυπη μάθηση (informal 
learning). Η νέα μου διδακτορική φοιτήτρια, Jee Yeon, πρέπει να διάβαζε το μυαλό μου και εισέβαλε 
στη συζήτηση, «Λοιπόν, παρόλο που ενθουσιάστηκα με τη δουλειά της Green, το βιβλίο της Ellis 
έχει έναν μεγαλύτερο αντίκτυπο πάνω μου. Όταν διαβάζω την Ellis, γίνομαι περισσότερο 
συναισθηματική, περισσότερο εμπλεγμένη». 
 
Κοιτάζοντας τα προσηλωμένα πρόσωπα να ακούν τη Jee Yeon καθώς μιλούσε, ήμασταν όλοι 
περισσότερο εμπλεγμένοι. 
 
«Η αφήγηση ιστοριών με βοηθάει να οπτικοποιήσω περισσότερο το περιεχόμενο και το πλαίσιο 
αυτού που διαβάζω. Όταν διαβάζω την Ellis, μπορώ να την κάνω εικόνα να έχει μια συζήτηση με 
τους μεταπτυχιακούς της φοιτητές. Η Ellis με προσελκύει μέσα στις ιστορίες. Νιώθω πολύ πιο κοντά 
στο να καταλαβαίνω τις εμπειρίες των μαθητών της. Σε σύγκριση με την Green, είναι πολύ πιο 
προσωπικό. Με κινητοποιεί πολύ περισσότερο από τις ήπιες απομαγνητοφωνήσεις των 
συνεντεύξεων της Green». 
 
«Α, χα, καλή επισήμανση, Jee. Μπορείς να επεκταθείς περισσότερο για την Green;» Ρώτησα, 
ξέροντας πως η Jee Yeon είναι μία έντονη στοχάστρια που έχει εντυπωσιάσει πολλούς από τους 
συναδέλφους μου στα διδακτορικά της σεμινάρια. 
 
Η Jee Yeon πρόσθεσε, «Παρόλο που η Green παρατήρησε, ανακάλυψε και μοιράστηκε κρίσιμες και 
εντυπωσιακές διαστάσεις της άτυπης μάθησης, είναι πιο δύσκολο για ’μενα να συνδεθώ με τους 
μαθητές της και με τις εμπειρίες τους. Οι επινοημένοι, «φανταστικοί» χαρακτήρες της Ellis, δείχνουν 
πιο αληθινοί σε εμένα από ό,τι οι «πραγματικές» απομαγνητοφωνημένες συνεντεύξεις της Green». 
 
Ο David πρόσθεσε άλλο ένα καθοριστικό στοιχείο, «Λοιπόν, όταν ξεκίνησα το βιβλίο της Lucy 
Green, σκέφτηκα, «Επιτέλους, κάποιος περιέγραψε μια παιδαγωγική που θα μεταφέρει το σχολικά 
διαμορφωμένο μουσικό πρόγραμμα σπουδών στον 21ο αιώνα». Αλλά όταν έφτασα στα μισά του 
βιβλίου, άρχισα να έχω τις αμφιβολίες μου. Και προς το τέλος του βιβλίου, ήμουν πεπεισμένος ότι η 
Green δεν λαμβάνει υπόψη της πως η pop ή η rock αποτελούν αποδεκτά μουσικά είδη, και πως 
προσφέρει πύλες εισόδου για τη μάθηση μόνο της κλασικής μουσικής. Αυτός ο τρόπος σκέψης είναι 
ακριβώς αυτό που είναι λάθος και αναχρονιστικό αναφορικά με τα περισσότερα προγράμματα 
σπουδών στη μουσική εκπαίδευση».  
 
Η Diana ξαναμπήκε στη συζήτηση, «Ναι, και η ανάγνωση της Ellis και της Green, δίπλα-δίπλα, με 
βοηθά να συνειδητοποιήσω τη σημασία του πώς γράφουμε, εκφραζόμαστε και επικοινωνούμε την 
έρευνά μας. Ακριβώς όπως οι ιστορίες της με συμπαρασύρουν και με φέρνουν πιο κοντά στη δουλειά 
της, με προσκαλεί να (ξανα)αντιληφθώ εναλλακτικούς τρόπους συγγραφής των άρθρων μου και της 
διατριβής μου». 
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Αυτή είναι μία καταπληκτική αποκάλυψη, είπα στον εαυτό μου, γνέφοντας επιδοκιμαστικά και 
χαμογελώντας καθώς συνέχιζε να μιλάει. Βρίσκεται σε αφηγηματικό οίστρο κι έτσι δεν τολμώ να τη 
διακόψω. 
 
«Η Ellis μου δείχνει πως ο τρόπος με τον οποίο γράφω και παρουσιάζω την έρευνά μου είναι 
καθοριστικός, ώστε να μπορέσει να κάνει τη διαφορά σε μία ευρύτερη κοινότητα –εκπαιδευτικούς, 
γονείς και μαθητές. Επιβεβαιώνει αυτό που κάνεις εσύ, Peter –μόνος σου και με την Karen Lee. Η 
συγγραφή της έρευνας με τη μορφή αφήγησης ιστοριών, μπορεί να αποτελέσει ένα ισχυρό εργαλείο 
που θα συνδέσει τους ερευνητές, τους εκπαιδευτικούς και οποιονδήποτε άλλον ενδιαφέρεται να 
μαθαίνει και να διδάσκει γύρω από τη μουσική. Μπορεί να μας βοηθήσει να φτάσουμε πέρα από το 
ακαδημαϊκό κοινό. Φέρνει τη θεωρία και την πράξη μαζί, σε έναν ολιστικό τρόπο». 
 
Δε μπορώ να συμφωνήσω περισσότερο. Και η Jee Yeon δεν είχε τελειώσει. 
 
«Peter, έλεγες από το προηγούμενο εξάμηνο, ότι πρέπει να γράφουμε για τους ανθρώπους που 
μπορούν να χρησιμοποιήσουν, να οφεληθούν και να μάθουν από την έρευνά μας. Μπορούμε να 
αγγίξουμε ένα ευρύτερο κοινό και να βοηθήσουμε περισσότερους εκπαιδευτικούς, μαθητές και 
γονείς, πλαισιώνοντας και γράφοντας την έρευνά μας με τρόπους που είναι προσβάσιμοι, ελκυστικοί 
και πληροφοριακοί. Είπες, «εαν μία κοινωνιολογία της μουσικής εκπαίδευσης δεν προέρχεται από 
την αίθουσα μουσικής και άλλα μουσικά πλαίσια, τότε πώς μπορεί να αποτελεί φορέα νοήματος για 
τους εκπαιδευτικούς της μουσικής;» 
 
Ναι, το είπα αυτό και πολλά περισσότερα στη διάρκεια του κύκλου των δύο εξαμήνων, αλλά αυτό 
το απόγευμα, οι σπουδαστές –οι εκπαιδευτικοί μου– το είπαν με όλη την εξαίσια σοφία τους. 
 
 
«Σοφία ορθοί. Πρόσχωμεν.6» 
 
Coda 
 
 Αν η κοινωνική επιστήμη έχει διδαχθεί κάτι από τις φιλοσοφικές και τις πολιτικές συζητήσεις του 
20ου αιώνα, που έχουν αντηχήσει μέσα από τα προοδευτικά περιοδικά και βιβλία, είναι πως η έρευνα 
και η ίδια η γνώση, δεν αποτελεί ένα ουδέτερο, απολιτικό και αμερόληπτο εγχείρημα. Θεωρήσεις της 
αλήθειας και της αντικειμενικότητας έχουν αποκαλυφθεί και επαν-αξιολογηθεί (Gouzouasis, 2008) 
από τη δεκαετία των 1940, και οι πολιτικές παραγωγής της γνώσης στους περισσότερους κλάδους 
της κοινωνικής επιστήμης έχουν εκτεθεί, όπως οι γυμνοί αυτοκράτορες που παρήλαυναν υπερήφανα 
μέσα στις περίτεχνες φανταστικές ρόμπες τους. 
 
 Οι Denzin και Lincoln (2011) αναγνώρισαν μία ιστορική κίνηση οκτώ σημείων στην ποιοτική 
έρευνα, στον Αγγλόφωνο κόσμο. Αυτές οι χαρτογραφήσεις ανιχνεύουν την επίδραση του μετα-
μοντερνισμού, του φεμινισμού, της κριτικής, της μετα-αποικιοκρατίας, των αυτόχθονων πληθυσμών, 
του ερμηνευτισμού (hermeneutics) και των σημειολογικών απόψεων της ερευνητικής μεθοδολογίας. 
Tοποθετούν την τρέχουσα εξερεύνηση της έρευνας και της επιστήμης στο «μεθοδολογικά 
                                                          
6 «Σοφία ορθοί. Πρόσχωμεν», σε μετάφραση των νέων ελληνικών σημαίνει «Η σοφία φανερώνεται. Αφήστε μας να τη 
δούμε». Αυτό το απόσπασμα κειμένου ανήκει στη Θεία Λειτουργία που ψάλλει ο παππάς της Ανατολικής Ορθόδοξης 
Εκκλησίας, όταν φέρνει τη βίβλο από την Αγία Τράπεζα και διαβάζει το Ιερό Ευαγγέλιο στο εκκλησίασμα. 
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αμφισβητούμενο παρόν». Αυτή η στιγμή είναι μία συνεχής διαδικασία επαναπροσδιορισμού, καθώς 
η μεθοδολογία και η επιστημολογία εξακολουθούν να αποτελούν αντικείμενο κριτικής. 
 
 Στη στιγμή του παρόντος μας, πολλοί ερευνητές ενασχολούνται με ένα ευρύ φάσμα αυτού που 
όρισε ο Richardson (2000) ως Δημιουργικές Αναλυτικές Πρακτικές (Creative Analytical Practices), 
που περιλαμβάνουν μεθόδους όπως η αυτοεθνογραφία, η δυο-εθνογραφία, η αυτοβιογραφία, η 
ποιητική έρευνα, η έρευνα βασισμένη στις τέχνες (arts-based inquiry), η a/r/t-ογραφία (a/r/tography), 
η εκτελεστική/ερμηνευτική εθνογραφία (performative ethnography), η αφήγηση, το εθνόδραμα, και 
άλλες δημιουργικές μεθόδοι έρευνας (p. 929). H αυτοεθνογραφία και οι αφηγηματικές προσεγγίσεις 
στην έρευνα που παρουσιάστηκαν στο άρθρο μας, εντοπίζουν τη γενεαλογία τους, σε μεγάλο βαθμό, 
από την εθνογραφία, την αφηγηματική θεωρία και άλλες προσεγγίσεις της κοινωνικής επιστήμης που 
επηρεάστηκαν από την «κρίση της αναπαράστασης» και την «ερμηνευτική επιστροφή» στην 
ποιοτική έρευνα (Denzin & Lincoln, 2011· Erickson, 2011· Richardson, 2000· Reyna, 2010· Sparkes, 
2002). Αυτή δεν είναι μία απολιτική δράση –στην πραγματικότητα είναι συστηματικά και κατάλληλα 
δομημένη, ως μία απαραίτητη δράση αντίστασης στην ηγεμονική προκατάληψη και μία θαρραλέα 
προσπάθεια να αποδωθεί η αλήθεια στη δύναμη (Finley, 2005, 2008· hooks, 1990, 1994· Diversi & 
Moreira, 2009). H ερμηνευτική επιστροφή προήγαγε ριζοσπαστικά διαφορετικούς τρόπους γνώσης 
και εποικοινωνίας της ανθρώπινης εμπειρίας και αμφισβήτησε τις μη αντανακλαστικές υποθέσεις 
σχετικά με τη δύναμη και την «αλήθεια». Ο ακαδημαϊκός τόνος και ο απομακρυσμένος άλλος του 
επιστημονικοποιημένου «υποκειμένου» της παραδοσιακής ακαδημαϊκής έρευνας, συγκροτεί 
επιστημολογικές υποθέσεις που αντηχούν θετικιστικές και αποικιοκρατικές κατανοήσεις του τι είναι 
η γνώση και πώς τη μελετάμε και την επεξεργαζόμαστε (Bishop, 2005). 
 
 Η ερμηνευτική στροφή επέφερε την κρίση της αναπαράστασης στον ακαδημαϊκό κόσμο που 
σηματοδότησε μία τελετουργία περάσματος προς την κατεύθυνση του αμφισβητούμενού μας 
παρόντος (Clifford & Marcus, 1986). «Η κρίση της αναπαράστασης επέστησε την προσοχή στην 
απουσία των ανθρώπινων ιστοριών, στις αισθητικές προσλαμβάνουσες, στα συναισθήματα και στις 
ενσωματωμένες εμπειρίες στα ερευνητικά πρότζεκτ» (Jones, Adams & Bochner, 2013, p. 29). Σε 
αυτή τη μεταστροφή, οι μεταμοντεριστές, οι ερμηνευτικοί, οι υποστηρικτές του φεμινισμού, οι μετα-
αποικιοκρατιστές και οι μετα-δομιστές θεωρητικοί, υποστήριξαν πως η «θεωρία είναι μία ιστορία» 
και υπέδειξαν πως όχι μόνο «το προσωπικό είναι το πολιτικό, το προσωπικό είναι η βάση για τη 
θεωρία» (Richardson, 2000, p. 927). 
 
 Η υποκειμενικότητα, η αίσθηση, το συναίσθημα και η αντανάκλαση (στοχασμός), είχαν 
συμπεριληφθεί σε αυτήν την ερευνητική διαδικασία. Έτσι, δόθηκε το έναυσμα για την ανάκαμψη της 
ιστορίας στο πρώτο πρόσωπο και για άλλες μορφές δημιουργικά γραμμένων κειμένων στην 
ακαδημαϊκή έρευνα. Η κεντρικότητα του εαυτού στο ερευνητικό κείμενο υποστηρίζεται από θεωρίες 
που τοποθετούν τον αναστοχασμό και την εξέταση της μετα-αφήγησης ως απαραίτητες και 
αδιαχώριστες διαδικασίες. Ποικίλες μορφές ακαδημαϊκών πρακτικών υπέδειξαν πως ο 
επαναπροσδιορισμός του συγγραφέα ως υποκειμένου, προάγει δημιουργικά και αφηγηματικά μέσα 
αναπαράστασης και απορρίπτει την «αντικειμενικότητα» από την πρακτική του ερευνητικού πεδίου. 
Οι ακαδημαϊκοί ενθαρρύνθηκαν να «δείξουν» παρά να «πουν» (Leggo, 2005, p. 11). Σήμερα, ένας 
ποιοτικός ερευνητής καλείται όχι μόνο να τοποθετήσει τον εαυτό του μέσα στο κείμενο, αλλά επίσης 
να προβληματιστεί αναφορικά με τη μορφή του ίδιου του ακαδημαϊκού λόγου και να χρησιμοποιήσει 
εναλλακτικές και ελκυστικές προσεγγίσεις, ώστε να δημιουργήσει μία τέχνη ακαδημαϊκής έρευνας. 
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 O Tierney (2002) σημειώνει πως η ποιοτική έρευνα μετατοπίστηκε από τις επιστημονικά-
προσανατολισμένες προσεγγίσεις σε μια «...πιο δυναμική αναπαραστατική στρατηγική, όπου η 
σαφήνεια τοποθετεί τον συγγραφέα μέσα στο κείμενο» (p. 385). Οι «μεταμοντερνιστικές, 
μεταδομιστικές, μετα-αποικιοκρατικές και οι φεμινιστικές αναλύσεις, όπως και άλλοι θεωρητικοί 
σχηματισμοί, αμφισβήτησαν το πώς οι ακαδημαϊκοί ήξεραν αυτά που ήξεραν και πώς παρουσίαζαν 
αυτά τα ευρήματα στα κείμενά τους» (p. 387). Οι αναλυτές μιας «νέας εθνογραφίας» 
συγγεντρώθηκαν γύρω από μία κεντρική θεώρηση μιας οντολογίας της ερμηνείας. Η εθνογραφική 
γραφή ήταν μία σημειολογική καταγραφή του νοήματος, μόνο στον βαθμό που υπέθετε πως το 
απέδιδε. «Η ιδέα πως ένας ανθρωπολόγος θα μπορούσε απλώς να ταξιδέψει σε ένα μακρινό νησί, να 
μελετήσει τους ιθαγενείς και να συντάξει μία αναφορά για τη ζωή τους, είχε αποκηρυχθεί» (p. 387). 
 
 Η επαναξιολόγηση της αναπαράστασης που αναδύθηκε στις κοινωνικές επιστήμες κατά τη 
διάρκεια των τελευταίων τριών δεκαετιών, μας οδηγεί να υποβάλουμε πολυάριθμα πρωταρχικά 
ερωτήματα σχετικά με τις πολιτικές υπηρεσίες, την ακαδημαϊκή γνώση, την κυριότητα και την 
κατεύθυνση της έρευνας. 
 
 Ποιον υποτίθεται πως υπηρετεί η έρευνα; Υπηρετεί τους «επιστήμονες» στα εργαστήριά τους 
και στις αίθουσες όπου μελετούν τους αντικειμενοποιημένους,  απρόσωπους συμμετέχοντες, 
ή λειτουργεί έτσι ώστε να γκρεμίσει τα εμπόδια στην πρόσβαση, να ενδυναμώσει τη 
δημοκρατία και να υποστηρίξει πολυπολιτισμικές προοπτικές που ενδυναμώνουν και 
υποστηρίζουν κοινότητες και πληθυσμούς, χωρίς να τους εποικίζει σε μία κυρίαρχη 
προοπτική; 
 
 Πώς η «δημοσίευση ή απόρριψη» και το εξωτερικά χρηματοδοτούμενο μοντέλο του 
κατευθυνόμενου από τη διαδικασία μονιμοποίησης καθηγητών νεο-φιλελεύθερου 
πανεπιστημίου υποστήριξε, εκτός πραγματικότητας,  επιστημολογικά αμβισβητήσιμες και 
ίσως ανήθικες επιδιώξεις από ξεπερασμένες επιστημολογίες;7 Ποιος επωφελείται από αυτές 
τις επιδιώξεις; Πώς η ηγεμονία επιτρέπει την αποσιώπηση των υποδεέστερων φωνών αυτών 
που ζουν τη μουσική στην πραγματικότητα; ·των μουσικών δημιουργών, των μαθητών και 
των εκπαιδευτικών. 
 
 Πώς η ίδια η μορφή της έρευνάς μας και τα επιστημονικώς προκατειλημμένα μοντέλα και η 
δημοσίευση, «φύλακας της πύλης» που τα υποστηρίζει, συνεχίζουν να καταπνίγουν τους 
δημιουργικούς, αφηγηματικούς και ερμηνευτικούς τρόπους της γνώσης που μπορούν να 
προσφέρουν θεμελιώδεις αλλαγές στα ηγεμονικά μοντέλα περί του τι είναι μουσική, τι είναι 
μουσική εκπαίδευση και το νόημα που έχει η «μάθηση της μουσικής» για αυτούς που τη 
διδάσκουν και αυτούς που τη μαθαίνουν; 
 
 Μήπως η έρευνα του επαγγέλματός μας, άθελά της, υποστηρίζει μία υπερβατική μετα-
αφήγηση κοινωνικού ελέγχου, προνομίων και επιστημολογικών προκαταλήψεων που 
ενισχύουν τη συμβατικότητα και την κανονικοποίηση με την αποσιώπηση των φωνών των 
μουσικών δημιουργών και των μουσικών εκπαιδευτικών που έχουν αποκλειστεί από μία 
συζήτηση η οποία είναι εγγενώς κυρίαρχη  από τη δική τoυς οπτική;  
 
                                                          
7 Ο Sparks (2007) έχει γράψει μία διαφωτιστική κριτική πάνω σε αυτό το ζήτημα. 
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 Αυτές οι ερωτήσεις επιδρούν στον επαναπροσδιορισμό μιας κοινωνιολογίας της μουσικής 
εκπαίδευσης και στην εισαγωγή ενός εναλλακτικού μοντέλου –κοινωνιοσοφία– που προτείνεται στο 
παρόν άρθρο, και στη χρήση της αυτοεθνογραφίας μας, ώστε να αντιμετωπίσουμε ζητήματα της 
προσβασιμότητας της έρευνας στη μουσική εκπαίδευση. Όπως ακριβώς έχει κριθεί σε πολλά από τα 
δοκίμια στη Μουσική Εκπαίδευση για την Αλλαγή των Καιρών/Music Education for Changing Times 
(Regelski & Gates, 2009), η μουσική εκπαιδευτική έρευνα ακολουθεί άλλες τάσεις στην εκπαίδευση, 
όσον αφορά την αυτο-αντανακλαστικότητα, τη φεμινιστική κριτική και τη μετα-αποικιοκρατική 
ανάλυση (Colwell, 2009· Elliott, 2009· Johnson, 2009). Όπως σημειώθηκε από πολλούς διορατικούς 
στοχαστές, εξαιτίας της υπερίσχυσης της αισθητικής φιλοσοφίας και των θετικιστικών ερευνητικών 
πρακτικών, η μουσική εκπαιδευτική έρευνα παρέμεινε στάσιμη για δεκαετίες. Ο Elliot (2009) 
υποστηρίζει πως ως αποτέλεσμα της κυρίαρχης, αισθητικής φιλοσοφικής στάσης της MENC (Music 
Educators National Conferene/Διεθνές Συνέδριο Μουσικών Εκπαιδευτικών), αναπτύχθηκαν 
πρότυπα που δεν λαμβάνουν θέση σχετικά με τις πλούσιες, μακροπρόθεσμες αξίες της μουσικής, για 
τα άτομα και την κοινωνία. Εστιάζουν σε εξωτερικά, επαληθεύσιμα αποτελέσματα που είναι 
ουσιαστικά θετικιστικά στην επιστημολογία. Ο Elliot γράφει πως η κίνηση των προτύπων 
αναπαριστά τη συμμόρφωση και την προσαρμογή σε συντηρητικές δυνάμεις στην εκπαίδευση και 
είναι μη-αντανακλαστική στις αξίες και στις υποθέσεις της. «Παρότι είναι δυνατό να αξιολογήσουμε 
εαν ένα παιδί τραγουδάει στη σωστή τονικότητα, αυτό μας λέει πολύ λίγα για την αξιολόγηση της 
ανάπτυξης του παιδιού στη μουσική κατανόηση και τίποτα σχετικά με τα βαθύτερα οφέλη που 
μπορούν ή δε μπορούν να συνεισφέρουν τα μουσικά επιτεύγματα στη ζωή ενός παιδιού» (Elliot, 
2009, p. 167-8).  
 
 Όπως γράφει ο Bartel (2004), «Η μουσική εκπαίδευση σήμερα ίσως είναι περισσότερο δασκαλο-
καθοδηγούμενη από οποιαδήποτε άλλη πτυχή της σχολικής εκπαίδευσης» (p. xii). Ο Bartel συνεχίζει, 
τονίζοντας πως τα συστημικά προβλήματα στο επάγγελμα προωθούν αυτή τη δασκαλο-κεντρική, 
χειριστική προσέγγιση στις μουσικές πρακτικές. Τα συστημικά προβλήματα φανερώνονται μέσα από  
διάφορες διαστάσεις, όπως ο θόρυβος και παράγοντες που σχετίζονται με το μέγεθος της αίθουσας, 
αρχιτεκτονικά θέματα στον σχεδιασμό του σχολικού κτιρίου, επίπεδα και ηλικιακά βασισμένες 
διαιρέσεις των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, μοντέλα πρόβας-εκτέλεσης/ερμηνείας, σύμφωνα με το 
μουσικό πρόγραμμα σπουδών και τη μουσική παιδαγωγική, και η υποκείμενη μετα-αφήγηση που 
υποστηρίζει ότι η μουσική διδάσκεται καλύτερα σε τυπικές, δομημένες τάξεις και μαθήματα 
(Gouzouasis & Nobbs-Theissen, σε αναθεώρηση). Αυτό το δασκαλο-καθοδηγούμενο, μεθοδολογικά 
(methodolotrist)8 – κατευθυνόμενο μοντέλο δεν είχε μόνο καταστρεπτικά αποτελέσματα στη 
μουσική εκπαίδευση, αλλά είχε επίσης αντίκτυπο στον τρόπο αντίληψης της μουσικής εκπαιδευτικής 
έρευνας. Παρήγαγε ένα σώμα μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας που εστιάζεται στις 
ποσοτικοποιήσιμες ενδείξεις της ερμηνευτικής/εκτελεστικής «μουσικής ικανότητας» 
(«musicianship») και της «αρίστευσης», σε αναγωγικά γνωστικά μοντέλα, σε μηχανιστικές 
παιδαγωγικές και σε μαθησιακά αποτελέσματα, και σε συμπεράσματα που αντανακλούν μία 
αντίστοιχη επιστημολογία. 
 
 Έχει ενδιαφέρον πως, στη μουσικολογία και στην εθνομουσικολογία, οι αλλαγές στον 
μοντερνισμό είχαν κατά κάποιον τρόπο γίνει πιο εύκολα αποδεκτές. Αλλά οι περισσότεροι ερευνητές 
στο επάγγελμά μας, συχνά εργάζονται στην απομόνωση από ευρύτερες διανοητικές τάσεις. Και οι 
περισσότεροι μουσικοί εκπαιδευτικοί ερευνητές λείπονται επαρκούς εκπαίδευσης που είναι 
απαραίτητη για έναν μετα-μοντέρνο (Colwell, 2009) και τώρα α-μοντέρνο κόσμο (Gouzouasis, 
2013). Γενικά, οι απόφοιτοι μουσικών σχολείων δεν παρουσιάζουν ευχέρεια στην έρευνα σε σχέση 
                                                          
8 Βλ. Regelski, 2002. 
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με τις κοινωνικές επιστήμες και οι μουσικοί εκπαιδευτικοί ερευνητές δεν είναι δυνατοί γνώστες στην 
κριτική. Στην πραγματικότητα, οι απόφοιτοι κλασικών μουσικών ωδείων είναι συχνά υπερβολικά 
αφοσιωμένοι στην συμβατικότητα που προέρχεται από αυτή τη μορφή (Gouzouasis, 2013). 
Συντηρούν την επιτακτική απόσταση από το υποκείμενο και είναι αγνώμονες των υπολανθανόντων 
προβλημάτων του κειμένου και της ακαδημαϊκής γνώσης, που αποτελούν την καρδιά των 
αμφισβητήσεων στα ερευνητικά παραδείγματα, οι οποίες εκφράστηκαν προς το τέλος του 20ου αιώνα. 
Μεγάλα περιοδικά της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας των ΗΠΑ ελάχιστα γνωρίζουν ζητήματα 
σχετικά με την αναπαράσταση και τις επιστημολογικές προκαταλήψεις στις δικές τους ερευνητικές 
μεθόδους. 
 
Παραδοσιακά σχεδιασμένες έρευνες στη μουσική εκπαίδευση βασίζονται στον 
αντικειμενισμό: τα ερευνητικά δεδομένα γίνονται αποδεκτά, σε μεγάλο βαθμό, ως 
αυτόνομα από τους ερευνητές, στο μέτρο που είναι (κατά τα φαινόμενα) 
αντικειμενοποιημένα στη χρήση πειραματικών ή περιγραφικών μεθόδων. Επιπλέον, 
υπάρχει παραδοχή της αρχής της επαληθευσιμότητας: μία δήλωση ή ένα ερευνητικό 
εύρημα, έχουν σημασία μόνον όταν είναι εμπειρικά επαληθεύσιμα (Phelps, Sadoff, 
Warburton, & Ferrara, 2005, p. 123). 
 
 Ακόμη και ένα μεγάλο μέρος της ποιοτικής έρευνας στη μουσική εκπαιδευτική βιβλιογραφία 
αντανακλά το δυαδικό παράδειγμα, που είναι σύμπτωμα της μοντερνιστικής και μετα-μοντερνιστικής 
σκέψης. Η ποιοτική μουσική εκπαιδευτική έρευνα κυριαρχείται από παιδαγωγικές έρευνες δράσης 
και μελέτες περίπτωσης, πολλές από τις οποίες εστιάζονται στα αποτελέσματα, στους σκοπούς και 
στα επιτεύγματα εντός των παραδοσιακών μουσικών εκπαιδευτικών πλαισίων. Και φαίνεται πως οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής βαλτώνουν στην αντίληψη ότι πρέπει να ανακεφαλαιώσουν την ιστορία των 
8 σημείων της ποιοτικής έρευνας9, ώστε να φτάσουν τους συναδέλφους μας στις κοινωνικές 
επιστήμες. Αφηγηματικοί ερευνητές στη μουσική εκπαίδευση παραθέτουν κείμενα που είναι πάνω 
από 20 χρόνων. Όλα αυτά αντανακλούν τις επίμονες θετικιστικές υποθέσεις στον τομέα, σχετικά με 
το τι είναι μουσική έρευνα, μουσική μάθηση, μουσική εκπαίδευση και τι είναι η ίδια η μουσική, τι 
δεν είναι, τι δεν μπορεί να είναι, τι δεν θα έπρεπε να είναι και τι θα έπρεπε να είναι. 
 
 Η μουσική εκπαιδευτική έρευνα είναι γενικά μη αντανακλαστική σε σχέση με τις ιστορικές 
αμφισβητήσεις που έθεσαν ζητήματα αναφορικά με την αναπαράσταση, την εγκυρότητα και την 
ερμηνεία στη διαδικασία της έρευνας. O τομέας φαίνεται να ανενημέρωτος ή ανίκανος να αποδεχθεί 
τις αμφισβητήσεις σχετικά με την ίδια τη φύση του ερευνητικού έργου, που αποτελούν την καρδιά 
της ποιοτικής έρευνας. Οι θεωρίες της αντικειμενικότητας και του θετικισμού διαθέτουν ελάχιστες 
επεξηγήσεις της αντανακλαστικότητας. Δεκατρία χρόνια στη νέα χιλιετία, εικοσι-επτά χρόνια μετά 
τη δημοσίευση των Marcus & Fischer (1986), φάινεται πως η πλειοψηφία των ερευνητών στη 
                                                          
9 Τα οκτώ σημεία στην ποιοτική έρευνα, έχουν ως ακολούθως: η φάση των παραδοσιακών/συντηρητικών (traditionalist 
phase) (αρχές δεκαετίας 1890 – μέσα 1940), η μοντερνιστική φάση (μετά-B΄ΠΠ – δεκαετία 1970), ασαφή/μπερδεμένα 
είδη (blurred genres) (δεκαετία 1970 – 1986), κρίση της αναπαράστασης (crisis of representation) (μέσα δεκαετίας 1980), 
πειραματική φάση γραφής (experimental writing phase) (αρχές δεκαετίας 1990), μετα-πειραματική φάση έρευνας (post 
experimental inquiry phase) (1995-2000), μεθοδολογικά αμφισβητούμενη φάση (methodologically contested phase) 
(2000-2004), μεθοδολογική αντίδραση (methodological backlash) (2005 και μετά). Όπως με την κατηγοριοποίηση 
περιόδων στην εξέλιξη της Δυτικής κλασικής μουσικής, αυτές οι κατηγοριοποιήσεις/χρονικές περίοδοι δεν είναι ακριβείς, 
αλλά σηματοδοτούνται από την εμφάνιση συγκεκριμένων εργασιών που διακρίνονται από αλλαγές ως προς την ανάπτυξη 
της σκέψης και τις μορφές της έρευνας. Όπως οι εργασίες των Denzin & Lincoln, που οι αναφορές τους παρουσιάζονται 
στο παρόν άρθρο, ο αναγνώστης μπορεί επίσης να ανατρέξει στον Sparkes (2002) για μία συζήτηση των πρώτων επτά 
σημείων και σε μια κριτική της θεώρησης των «σημείων». 
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μουσική εκπαίδευση δεν έχει προβληματιστεί σχετικά με τα ζητήματα που προέκυψαν από την 
«κρίση της αναπαράστασης». 
 
 Η αμφισβήτηση της πραξιακής (praxial) μουσικής φιλοσοφίας αναφορικά με τα αισθητικά και τα 
θετικιστικά μοντέλα, προσφέρει το βήμα για μια επανα-θεώρηση της μουσικής εκπαιδευτικής 
έρευνας. Οι δημιουργικές αναλυτικές πρακτικές (Creative Analytical Practices-CAP) έχουν να 
διδάξουν πολλά στους μουσικούς εκπαιδευτικούς ερευνητές και προσφέρουν ένα μονοπάτι για νέες 
κατανοήσεις των κοινωνικών, συναισθηματικών, πνευματικών και βαθιά ειλικρινών πτυχών της 
μουσικής δημιουργίας, μέσα από σύγχρονες ερευνητικές προσεγγίσεις. Ίσως εάν οι ακαδημαϊκοί 
μουσικοί εκπαιδευτικοί ανατρέξουν στα μαθήματα που διδάχθηκαν από την κοινωνική επιστημονική 
έρευνα και τη δουλειά του 20ου αιώνα, που συνεχίζει να αναδύεται στη νέα χιλιετία, μπορεί να 
γίνουμε καλύτερα προετοιμασμένοι να κατανοήσουμε τη φύση της «μουσικής εκπαίδευσης σε 
μεταβαλλόμενους καιρούς» (Regelski & Gates, 2009). Αντανακλώντας στις υποθέσεις μας και 
προσφέροντας φωνή στους ίδιους τους ανθρώπους που ζουν και αναπνέουν τη μουσική καθημερινά 
–τους σπουδαστές μουσικής και τους εκπαιδευτικούς– θα μπορούσαμε να ξεκινήσουμε να 
διεξάγουμε έρευνα που να προσφέρει μία καλύτερη κατανόηση των βιωμένων πρακτικών της 
μουσικής δημιουργίας, που πραγματικά έχει νόημα στις ζωές των ανθρώπων. 
 
 Ίσως αυτή η αντανακλαστικότητα θα μπορούσε να μας οδηγήσει στην κατανόηση των 
επιπτώσεων που μπορεί να επέλθουν από τη θεώρηση της μουσικής ως βιωμένης πρακτικής και της 
μουσικής έρευνας ως «ζωντανής έρευνας» (Mayer, 2010) στην ολότητα της εκπαίδευσης και να 
προσφέρει μία θαρραλέα πρόκληση στο νεο-φιλελεύθερο σύστημα που επιδιώκει να υποβαθμίσει τις 
ολιστικές έννοιες της μουσικής και της μουσικής δημιουργίας σε μία ωφελιμιστική, οικονομική 
επένδυση που απλώς θα ενισχύει μία ηγεμονική παγκόσμια προοπτική, παρά τη διεύρυνσή της. Ίσως 
εμείς, ως προαγωγείς της υψηλότερης μάθησης, πρέπει να τιμήσουμε το προνόμιο που μας δόθηκε 
και να αντιταχθούμε στην ηγεμονική και εμπορευματοποιήσιμη κυριαρχία των ανθρώπων και της 
μουσικής ζωής που βιώνουν, αποφασίζοντας να διαθέσουμε χρόνο για να ακούσουμε αυτούς που 
εξυπηρετούμε –δημιουργούς, μαθητές και εκπαιδευτικούς όλων των ειδών μουσικής. Ίσως η έρευνά 
μας θα έπρεπε να φέρει τα μέσα έξω και τα πάνω κάτω, προκείμενης της ανάγκης μας να ακούσουμε, 
να αισθανθούμε, να δούμε, να δημιουργήσουμε και να μάθουμε, αν όχι περισσότερα, από αυτούς που 
επιδιώκουμε να διδάξουμε. 
 
 Πιστεύουμε πως αυτός είναι ο μόνος τρόπος να προχωρήσουμε προς την κατεύθυνση ενός ήθους 
της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας του 21ου αιώνα –σε ένα ηθικό, πνευματώδες και βαθιά ειλικρινές 
μέλλον που υποδέχεται τη μουσική δημιουργία και τη συγγραφή ιστορικών αφηγήσεων σχετικά με 
τη μουσική δημιουργία, σε όλη της την ανεξέλεγκτη, επαναστατική και επιβλητική, τέλεια ατέλεια. 
Στον δικό μας ορίζοντα, εξυπηρετούμε τις σημερινές και τις μελλοντικές γενιές, όχι αυτές του 
παρελθόντος. Τι μουσικούς κόσμους δημιουργούν; Τι μουσικές πραγματικότητες θα 
κληρονομήσουν; Πώς μπορούμε να τις βοηθήσουμε να ζουν μουσικά; Μήπως υποστηρίζοντας 
παλιομοδίτικους τύπους έρευνας μόνο ορισμένοι, λίγοι θα μπορέσουν να την καταλάβουν; 
Μπορούμε να αγαπήσουμε τον κόσμο, τη γνώση και τη μουσική αρκετά, έτσι ώστε να προασπίσουμε 
την αλήθεια έναντι της εξουσίας, ακόμη και έναντι της εξουσίας που μας δόθηκε ως προνόμιο της 
θητείας μας από τους πύργους της διανόησης; Είναι ηθικό για εμάς να αναπαράγουμε το στάτους κβο 
και να συνεχίσουμε να αποδυναμώνουμε τις βιωμένες μουσικές εμπειρίες των νέων ανθρώπων και 
των καλοπροαίρετων ανθρώπων που τους διδάσκουν σε καθημερινή βάση; 
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 Δεν νομίζουμε. Πρόκειται για αυτό το τέλος, που προσφέρουμε την πολυ-φωνική μας απόκριση 
για ένα νέο ήθος της έρευνας στη μουσική εκπαίδευση και κάνουμε έκκληση για μια κοινωνιοσοφία 
της μουσικής εκπαίδευσης. Πιστεύουμε πως οι φωνές των μουσικών εκπαιδευτικών και των μαθητών 
όλων των ηλικιών, είναι σημαντικές (Gouzouasis, 2013a). Οι μουσικοί δημιουργοί πρέπει να 
ενθαρρυνθούν να χρησιμοποιήσουν τις δικές τους λέξεις και τις εμπειρίες στην κατεύθυνση της αυτο-
έκφρασης και της ενδυνάμωσης. 
 
Με τον κίνδυνο που αντηχεί «πρακτικοί και παρακινητικοί», σας παρακαλώ να 
συνεχίσετε να αναλαμβάνετε κινδύνους. Πιστέψτε στα έργα σας. Γίνετε Φύλακες που 
ανοίγουν τις πύλες για τους άλλους. Γίνετε παραχωρητές άδειας. Έχετε το «νεύρο της 
αποτυχίας» (Richardson, 2013, p. 14). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
70 
 
Αναφορές 
 
Bartel, L.R. (Ed.). (2004). Questioning the music education paradigm. Research to practice. 
Waterloo, ON: Canadian Music Educators’ Association. 
 
Bishop, R. (2005). Freeing ourselves from neo-colonial domination in research: A Māori approach to 
creating knowledge. International Journal of Qualitative Studies in Education 11, 199-219. 
 
Bressler, L. (1992). Qualitative paradigms in music education research. The Quarterly Journal of 
Research in Music Teaching and Learning, 3(1), 64-79. 
 
Clifford, J., & Marcus, G.E. (Eds.). (1986). Writing culture: The poetics and politics of ethnography: 
A school of American research advanced seminar. Berkeley: University of California Press. 
 
Colwell, R. (2009). An expanded research agenda for music education. In T.A. Regelski & J. T. Gates 
(Eds.), Music education for changing times (pp. 139–148). Dordrecht: Springer. 
 
Dale, E.L. (2010). Kunnskapsløftet: På vei mot felles kvalitetsansvar? Oslo: Universitetsforlaget. 
 
DeNora, T. (2000). Music in everyday life. Cambridge: Cambridge University Press. Available for 
free download at 
http://cmap.javeriana.edu.co/servlet/SBReadResourceServlet?rid=1326383134024_1832326929_42
64   
 
Denzin, N.K., & Lincoln, Y. S. (Eds.). (2000). The handbook of qualitative research (2nd ed.). 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 
 
Denzin, N.K. (2003). Performance ethnography: Critical pedagogy and the politics of culture. 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 
 
Denzin, N.K., & Lincoln, Y.S. (2011). The discipline and practice of qualitative research. In N. K. 
Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The Sage handbook of qualitative research (4th ed.). Thousand Oaks, 
CA: Sage Publications. 
 
Diversi, M & Moreira, C. (2009). Betweener talk: Decolonizing knowledge production, pedagogy, 
and praxis. Walnut Creek, CA: Left Coast Press. 
 
Elliott, D. (1995). Music matters: a new philosophy of music education. New York: Oxford 
University Press. 
 
Elliott, D. (2009). Curriculum as professional action. In T. A. Regelski & J. T. Gates (Eds.), Music 
education for changing times (pp. 163–174). Dordrecht: Springer Netherlands. 
 
Ellis, C. (2004). The Ethnographic I: A methodological novel about autoethnography. Ethnographic 
alternatives book series. Walnut Creek, CA: AltaMira Press. 
 
Erickson, F. (2011). A history of qualitative inquiry in social and educational research. In N.K. 
Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The Sage handbook of qualitative research (4th ed., pp. 43-58). 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 
 
71 
 
Finley, S. (2005). Critical arts-based inquiry: The pedagogy and performance of a radical ethical 
aesthetic. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE Handbook of Qualitative Research (3rd 
ed., pp. 435–450). Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 
 
Finley, S. (2008). Arts-based research. In G. Knowles & A. Cole (Eds.), Handbook of the arts in 
qualitative research: Perspectives, methodologies, examples and issues (pp. 70-80). Thousand Oak, 
CA: Sage. 
 
Foer, J. (2011). Moonwalking with Einstein: The art and science of remembering everything. New 
York: The Penguin Group. 
 
Goble, J. S., & McCarthy, M. (2005). The praxial philosophy in historical perspective. In D. H. Elliott 
(Ed.), Praxial music education reflections and dialogues (pp. 19–51). New York, NY: Oxford 
University Press. 
 
Gouzouasis, P. (2014). What matters most: Using contemporary research to support music education 
policies in schools (a performative autoethnography). In P. Gouzouasis (Ed.), Policy and media in 
and for a diverse global community. Proceedings of the Commission on Music Policy: Culture, 
Education, and Media of the International Society for Music Education (pp. 60-71). Natal, Brazil. 
Gouzouasis, P. (2013a). Toward an ethos in music education: An (im)possibility. Proceedings of the 
9th International Conference for Research in Music Education, Exeter, England, April 2013. 
Retrieved May 2013 from 
http://socialsciences.exeter.ac.uk/media/universityofexeter/collegeofsocialsciencesandinternationals
tudies/education/research/rime/RIME_Abstracts&Summaries_Final.pdf  
 
Gouzouasis, P. (2013b). The metaphor of tonality in artography. The UNESCO Observatory E-
Journal, 3(2). Available at http://web.education.unimelb.edu.au/UNESCO/ejournal/index.html  
 
Gouzouasis, P., & Ryu. J.Y. (in press). The use of story in early childhood music education research: 
A pedagogical tale from the piano studio. Music Education Research. 34 page ms. Accepted March 
2014. 
 
Gouzouasis, P., & Regier, C. (in press). Adolescent love and relationships: A songwriting teacher’s 
autoethnography. Journal of Artistic & Creative Education. 24 page ms. Accepted April 2014. 
 
Gouzouasis, P. & Nobbs-Thiessen, K.A. (in review). Making music meaningful, meaningful music 
making: An autoethnographic tale of (re)learning to teach and learning to learn in classroom music. 
55 page ms. 
 
Gouzouasis, P. & Ihnatovych, D. (in review). An autoethnography of teacher-student relationships in 
private piano lessons: A dissonant duet. 36 page ms. 
 
Gouzouasis, P., Irwin, R.L., Gordon, C., & Miles, E. (2013). Commitments to a community of artistic 
inquiry: Becoming pedagogical through a/r/tography in teacher education. International Journal of 
Education & the Arts, 14(1). Available at http://www.ijea.org/v14n1/v14n1.pdf (FA).  
 
Gouzouasis, P., & Lee, K.V. (2007). Sticky knot Danish. In J. G. Knowles, A. L. Cole, L. Neilsen & 
S. Promislow (Eds.), Arts-informed inquiry series: Creating scholartistry: Imagining the arts-
informed thesis or dissertation (pp. 15-25). Halifax, NS: Backalong Books. 
 
72 
 
Gouzouasis, P., & Lee, K. V. (2002). Do you hear what I hear? Musicians composing the truth. 
Teacher Education Quarterly, 29(4), 125-141. 
 
Green, L. (2008). Music, informal learning and the school: A new classroom pedagogy. Hampshire, 
UK: Ashgate. 
 
hooks, bell. (1990). Yearning: Race, gender, and cultural politics. Boston, MA: South End Press. 
 
hooks, bell. (1994). Teaching to transgress: Education as the practice of freedom. New York: 
Routledge. 
 
Johnson, R. (2009). Critically reflective musicianship. In T. A. Regelski & J. T. Gates (Eds.), Music 
education for changing times: Guiding visions for practice (pp. 17-26). Dordrecht, The Netherlands: 
Springer. 
 
Jones, S.H., Adams, T.E., & Ellis, C. (2013). Coming to know autoethnography as more than a 
method. In S. H. Jones, T. E. Adams, & C. Ellis (Eds.), Handbook of autoethnography (pp. 17–48). 
Walnut Creek, CA: Left Coast Press. 
 
Lee, K. V., & Gouzouasis, P. (2008). Out of the cage. In Don Four Arrows Jacobs (Ed.), The authentic 
dissertation: Alternative ways of knowing research and representation (pp. 149-155). London: 
RoutledgeFalmer. 
 
Leggo, C. (2005). Autobiography and identity: Six speculations. Vitae scholasticae, 22(1), 115–133. 
 
Marcus, G., & Fischer, M. M. J. (1986). Anthropology as cultural critique: An experimental moment 
in the human sciences. Chicago: University of Chicago Press. 
 
Meyer, K. (2010). Living inquiry: Me, my self, and other. Journal of Curriculum Theorizing, 26(1), 
85-96.  
 
Norris, J., Sawyer, R. D., & Lund, D. E. (Eds.) (2012). Duoethnography: Dialogic methods for social, 
health, and educational research. Walnut Creek, CA: Left Coast Press Inc. 
 
Phelps, R.P., Sadoff, R., Warburton, E.C., & Ferrara, L. (2005). A guide to research in music 
education (5th ed.). Lanham, MD: Scarecrow Press. 
 
Regelski, T.A. (2002). On “methodolatry” and music teaching as critical and reflective praxis. 
Philosophy of Music Education Review, 10(2), 102–123. 
 
Regelski, T.A. (1996). Scientism in experimental music research. Philosophy of Music Education 
Review, 4(1), 3-19. 
 
Regelski, T.A., & Gates, J.T. (Eds.) (2009). Music education for changing times: Guiding visions for 
practice. Dordrecht, The Netherlands: Springer. 
 
Reyna, S.P. (2010). Hard truths: addressing a crisis in ethnography. In O. Zanker, & K. Kumoll, 
(Eds.). Beyond writing culture (pp. 163-185). New York, NY: Berghahn. 
 
73 
 
Richardson, L. (2013, May). Audience matters. Keynote address presented at the 9th International 
Congress of Qualitative Inquiry, University of Illinois Urbana-Champaign. Unpublished manuscript 
received from the author May 25, 2013. 
 
Richardson, L. (1990). Writing strategies: Researching diverse audiences. Newbury Park, CA: Sage 
Publications, Inc. 
 
Richardson, L. (2000). Writing: a method of inquiry. In N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (Eds.), 
The handbook of qualitative research (2nd ed.) (pp. 923-49). Thousand Oaks, CA: Sage. 
 
Sparkes, A. (1997). Reflections of the socially constructed physical self. In K. Fox (Ed.), The physical 
self (pp. 83-110). Champaign, IL: Human Kinetics. 
 
Sparkes, A. (1999). Exploring body narratives. Sport, Education and Society, 4(1), 17-30. 
 
Sparkes, A.C. (2002). Telling tales in sport and physical activity: A qualitative journey. Champaign, 
IL: Human Kinetics. 
 
Sparkes, A.C. (2007). Embodiment, academics, and the audit culture: A story seeking consideration. 
Qualitative Research, 7(4), 521-550. 
 
Tierney, W.G. (2002). Get real: Representing reality. International journal of qualitative studies in 
education (QSE), 15(4), 385-398. 
 
Upitis, R. (1999). Artistic approaches to research. Music Education Research, 1(1), 219-226. 
 
Van Maanen, J. (1988). Tales of the field: on writing ethnography. Chicago: University of Chicago 
Press. 
 
Zandén, O. (2010). Professionalise or perish: a case for heightened educational quality through 
collegiate cooperation. Nordic Research in Music Education Yearbook (Nordisk musikpedagogisk 
forskning), 12, 135-151. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
74 
 
 Gouzouasis, P., Irwin, R. L., Miles, E. & Gordon, A. (2013). Commitments to a 
community of artistic inquiry: Becoming pedagogical through a/r/tography in 
teacher education. International Journal of Education & the Arts, 14(1). Available at 
http://www.ijea.org/v14n1/v14n1.pdf 
 
 Δεσμεύσεις σε μια κοινότητα καλλιτεχνικής έρευνας: Πώς γινόμαστε παιδαγωγικοί διαμέσου της 
a/r/t-ογραφίας στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
 
Περίληψη 
 
Σκοπός αυτής της έρευνας, είναι να διερευνήσει πώς η a/r/t-ογραφία τοποθετείται μοναδικά, έτσι 
ώστε να θεσμοθετήσει, να αναπτύξει και να προβληματίσει τη συνθήκη του να «γινόμαστε 
παιδαγωγικοί» στο καλλιτεχνικά βασισμένο εκπαιδευτικό σώμα (arts-based cohort), μέσα από ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Αυτή η συγκεκριμένη μελέτη, παλεύει σκόπιμα με τις 
εικαστικές τέχνες και τις τέχνες του θεάματος, σε ένα πρόγραμμα εκπαιδευτικών δημοτικής 
εκπαίδευσης, καθώς οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί «μαθαίνουν να μαθαίνουν» πώς να διερευνούν 
διαμέσου των επιστημονικών και διεπιστημονικών πλαισίων του μυαλού τους. Υποστηρίζουμε την 
άποψη πως η έρευνα που βασίζεται στις τέχνες (arts-based research) προσθέτει στην ποικιλομορφία 
και στην πολυπλοκότητα που ενυπάρχει στις κατανοήσεις αναφορικά με την εκπαίδευση και την 
παιδαγωγική. Αυτή η έρευνα είχε εμπνευστεί από τις αρχές της διδασκαλίας, της μουσικής και της 
κίνησης και από τα εκπαιδευτικά τμήματα εικαστικών τεχνών του πανεπιστημίου The University of 
British Columbia. Προκειμένου να μάθουν πώς να υιοθετούν μία a/r/t-ογραφική στάση μέσα από τα 
ταξίδια τους στο να γίνουν εκπαιδευτικοί, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί ήταν ενεργά εμπλεκόμενοι 
στα σεμινάρια καλλιτεχνικά-βασισμένης έρευνας, στη δημιουργία μιας καλλιτεχνικής έκθεσης, 
μαθαίνοντας να διαχέουν δημιουργικές παιδαγωγικές εντός του προγράμματος σπουδών, και 
μοιραζόμενοι τις καλλιτεχνικά-βασισμένες ερευνητικές τους εργασίες (projects). Η τέχνη τους πήρε 
τη μορφή δημόσιων εκτελέσεων/ερμηνειών, με την εφαρμογή καλλιτεχνικών (μουσική, χορός, 
θέατρο, εικόνα) αναπαραστάσεων του προγράμματος σπουδών. 
 
Χαρακτηριστικές σε αυτό το δοκίμιο, είναι οι ιστορίες του γίγνεσθαι (becoming), των δύο 
ανερχόμενων εκπαιδευτικών, των οποίων η μάθηση διαπλέκεται με βασικές συνιστώσες της a/r/t-
ογραφίας. Η δουλειά τους επηρέασε στη συνέχεια τα έργα εκατοντάδων ανερχόμενων 
εκπαιδευτικών, μέσα από τις εμπειρίες τους ως υποψήφιες εκπαιδευτικοί. Εξετάζοντας αυτή τη 
μορφή πρακτικής, μάθαμε πως οι ανερχόμενοι εκπαιδευτικοί που αναλαμβάνουν ένα a/r/t-ογραφικό 
πρότζεκτ –ως μια μορφή καλλιτεχνικής έκφρασης, όπως είναι η δημιουργία ώριμων καλλιτεχνικών 
έργων τέχνης και η αντανακλαστική-στοχαστική έρευνα– βιώνουν το μεγαλύτερο μέρος της 
επιτυχίας τους κατά τη διάρκεια της μελέτης τους, κατά τη διάρκεια της πρακτικής τους και μέσα 
από την εκπαιδευτική τους καριέρα. Αποκτούν μία συνεχιζόμενη δέσμευση στο να γίνονται a/r/t-
ογράφοι και να εξελίσσουν την καριέρα τους και τα επαγγελματικά τους μονοπάτια διαμέσου της 
καλλιτεχνικής έρευνας. Είναι πιο ανοιχτοί στην αλλαγή και στην επαγγελματική τους ανέλιξη. 
Επιπλέον, η καλλιτεχνική τους επιδεξιότητα –με τη μορφή εικαστικών τεχνών, μουσικής, χορού και 
θεάτρου– συνεχίζεται, είναι και γίνεται μία δημιουργική επιρροή στις ταυτότητες αυτών των ατόμων. 
Η σημαντικότητα αυτής της δουλειάς, εκφράζει αυτό που συμβαίνει όταν οι ερευνητικές εργασίες 
στα πανεπιστημιακά μαθήματα μετουσιώνονται σε μία επαγγελματική προοπτική και στην 
ενσωμάτωση του να γινόμαστε a/r/t-ογραφικοί. Η σημαντικότητα παροχής ευκαιριών στους 
υποψήφιους εκπαιδευτικούς να εργασθούν ταυτόχρονα με εκπαιδευτικούς ερευνητές και ως 
εκπαιδευτικοί ερευνητές –να δημιουργήσουν μαζί με άλλους που προβληματίζονται για τους τρόπους 
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μάθησης, γνώσης και διεξαγωγής της έρευνας· να εμπλακούν με αναστοχασμό/αντανάκλαση σε έναν 
ουσιαστικά ενδιαφέροντα τρόπο– προχωρά πέρα από τις ισχύουσες, παραδοσιακές αντιλήψεις για 
την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, σε ένα μέρος όπου η κοινότητα των σπουδαστών ενασχολείται 
με την καλλιτεχνική, δημιουργική έρευνα. Προτείνουμε μία ουσιαστική, καλλιτεχνική, δημιουργική 
αλλαγή στη νοηματοδότηση και στην πρακτική της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 
 
Εισαγωγή 
 
 Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι να διερευνήσει πώς η a/r/t-ογραφία τοποθετείται μοναδικά, 
έτσι ώστε να θεσμοθετήσει, να αναπτύξει και να προβληματίσει τη συνθήκη του να «γινόμαστε 
παιδαγωγικοί» στο καλλιτεχνικά βασισμένο εκπαιδευτικό σώμα (arts-based cohort), μέσα από ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών του πανεπιστημίου The University of British Columbia. H 
a/r/t-ογραφία αποτελεί μία υβριδική μορφή πρακτικά-βασισμένης έρευνας στην εκπαίδευση και στις 
τέχνες. Αντλώντας από τις επαγγελματικές πρακτικές των εκπαιδευτικών και των καλλιτεχνών, η 
παρούσα δουλειά μας διαβεβαιώνει πως οι εκπαιδευτικοί και οι καλλιτέχνες που χρησιμοποιούν την 
a/r/t-ογραφία σε ένα πλαίσιο εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, μπορούν να εμπλακούν σε μία έρευνα που 
να χρησιμοποιεί τις καλλιτεχνικές και παιδαγωγικές τους ευαισθησίες και ικανότητες μέσα από 
συνεχείς, πειθαρχημένες, κοινωνικά αναμεμειγμένες, διαλογικές μορφές έρευνας. Η επιδίωξη μιας 
διαρκούς κατάστασης του να «γινόμαστε παιδαγωγικοί», απαιτεί μία δέσμευση απέναντι στη 
μάθηση, στην έρευνα, στην περιέργεια και στο θάρρος της αλλαγής. Η συγκεκριμένη έρευνα, 
σκοπίμως περιγράφει ένα σώμα εικαστικών τεχνών και μέσων στην εκπαίδευση, μέσα από ένα 
γενικό, 12μηνο μεταπτυχιακό πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών δημοτικής εκπαίδευσης, όπου 
οι εκπαιδευτές συνεργάζονται με τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς, ώστε οι δεύτεροι να 
διαπιστώσουν όχι μόνο πώς θα μάθουν να διδάσκουν, αλλά πιο σημαντικά, πώς θα «μάθουν να 
μαθαίνουν» διαμέσου των επιστημονικών και διεπιστημονικών πλαισίων του μυαλού τους. 
 
 Συχνά, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί πιστεύουν πως θα γίνουν εκπαιδευτικοί ολοκληρώνοντας ένα 
πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Σε αυτή την έρευνα, η έμφαση δίνεται στο να «γινόμαστε 
παιδαγωγικοί», όπου οι εκπαιδευτές υποδεικνύουν μία συνεχή κατάσταση του πώς κατακτάμε τη 
γνώση διαμέσου της ζωντανής έρευνας (living inquiry). Η ζωντανή έρευνα συνιστά τη δέσμευση σε 
μία ενσωματοποιημένη ενασχόληση με τον κόσμο, που συχνά περιλαμβάνει δημιουργικές μορφές 
ερμηνείας και αναπαράστασης. Χρησιμοποιώντας την a/r/t-ογραφία ως μία ταυτόχρονα παιδαγωγική 
και ερευνητική στρατηγική, μπορέσαμε, ως εκπαιδευτές  και υποψήφιοι εκπαιδευτικοί, να σκεφτούμε 
σε βάθος σχετικά με το τι σημαίνει να βρίσκεσαι σε ένα συνεχές του να «γίνεσαι παιδαγωγικός». 
 
 Ως έννοια, το «να γίνεσαι»/«γίγνεσθαι» («becoming») δεν είναι καινούργιο στην εκπαιδευτική 
βιβλιογραφία. Κάποιος μπορεί να εντοπίσει θεωρήσεις του γίγνεσθαι στα έργα των Rogers (1961), 
Allport (1955) και Overton (1984). Αντιλαμβανόντουσαν το γίγνεσθαι ως μια αλλαγή, ειδικότερα, 
αναπτυξιακή αλλαγή του ανθρώπου, όσο ο άνθρωπος ζει μέσα και διαμέσου του περιβάλλοντός του. 
Με αυτήν την έννοια, η αλλαγή συνδέεται με την ασυνέχεια, η αλλαγή είναι αναδυόμενη (Lerner, 
2002) και η αλλαγή κατευθύνεται προς έναν στόχο, προς μία κατεύθυνση10. Ο ουμανιστής 
                                                          
 
 
10 Αυτές οι ιδέες μπορούν να εντοπιστούν στις θεωρήσεις σχετικά με την αλλαγή, στο έργο του Hegel (π.χ., διαμέσου 
διαλεκτικής αλλαγής) και στους φαινομενολόγους φιλοσόφους Husserel και Merleau-Ponty (π.χ. διαμέσου θεωρήσεων 
σχετικά με την προσωρινή αντίληψη και την ενσώματη δράση). Για να μην είμαστε υπερβολικά απλοϊκοί, για τον Οverton 
(1984), η αλλαγή είναι απαραίτητη και οι άνθρωποι εξελίσσονται (π.χ., γίνονται, με τον έναν τρόπο ή με τον άλλον) κατά 
τη διάρκεια ζωής τους. 
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ψυχολόγος Carl Rogers (1961) συνοψίζει τις αντιλήψεις του αναφορικά με το γίγνεσθαι, ως 
ακολούθως: «Η καλή ζωή είναι μία διαδικασία, όχι μία κατάσταση του είναι. Είναι μία κατεύθυνση, 
όχι ένας προορισμός… Η διαδικασία φαίνεται πως περιλαμβάνει ένα αυξανόμενο άνοιγμα στην 
εμπειρία... Περιλαμβάνει την επέκταση και την ανάπτυξη του να γίνεται κανείς ολοένα και 
περισσότερο αντάξιος των δυνατοτήτων του. Περιλαμβάνει το θάρρος του να είσαι. Σημαίνει να 
ρίχνεται κανείς πλήρως στον χείμαρρο της ζωής» (p. xx). 
 
 Το να γινόμαστε παιδαγωγικοί, βασίζεται στο πρόσφατο έργο του Rogers, αλλά είναι κάπως 
διαφορετικό. Αντί να σκεφτόμαστε σχετικά με τη διαδικασία του να γινόμαστε κατευθυντικοί,  
πρέπει να είμαστε πολυ-κατευθυντήριοι, υιοθετώντας μια οπτική απ’ όπου θα συμπεριλαμβάνουμε 
τις δυνατότητες των επικείμενων εμπειριών. H a/r/t-ογραφία ταιριάζει πολύ με αυτό, καθώς οι 
δημιουργικές και οι παιδαγωγικές έρευνες συχνά κινούνται σε πολλαπλές κατευθύνσεις πρoτού 
εστιαστούν σε συγκεκριμένες πτυχές της έρευνας (Irwin, 2004· Springgay, Irwin, Leggo & 
Gouzouasis, 2008· Gouzouasis, 2005, 2011). Επιπλέον, η a/r/tογραφία ενθαρρύνει ομάδες ατόμων 
να διερευνήσουν μαζί, υπογραμμίζοντας τη ριζωματική (Deleuze & Guattari, 1987) φύση της 
έρευνας σε μια κοινωνία ατόμων. Ερευνώντας κοινότητες  a/r/t-ογράφων, η Irwin (2008) ανανγώρισε 
τέσσερις δεσμεύσεις που φαίνεται πως πρέπει να υπάρχουν: 1) δέσμευση απέναντι στην έρευνα, 2) 
δέσμευση σε έναν τρόπο του να είσαι στον κόσμο, 3) δέσμευση στο να διαπραγματεύεσαι την 
προσωπική σου εμπλοκή σε μία κοινότητα του ανήκειν, και 4) δέσμευση στη δημιουργία πρακτικών 
που προβληματίζουν και ασχολούνται με τη διαφορά. 
 
 Το σώμα Καλών Τεχνών και Μέσων στην Εκπαίδευση (Fine Arts and Media in Education-FAME) 
συμπεριέλαβε αυτές τις δεσμεύσεις και ενώ οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί είχαν υπόβαθρο στον χορό, 
στο θέατρο, στη μουσική και στις εικαστικές τέχνες, ήταν η κοινότητα (σώμα) που προσέφερε τον 
χώρο για να αναδυθούν οι αντιλήψεις της διεπιστημονικότας. Η ομάδα των εκπαιδευτών ενημέρωσε 
το σώμα προσφέροντας κοινοτικά-εμπλεκόμενη, διαφοροποιημένη μάθηση με δυνατές επιρροές 
Φυλών μαθητικών κοινοτήτων (Gibbs, 2001) και έξυπνες εκπαιδευτικές μεθόδους, στρατηγικές και 
γραφικούς οργανωτές (Bernett & Rohlheiser, 2001· Gouzouasis, 2011) που οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί προσάρμοσαν στο πρόγραμμα σπουδών, ενώ διαβεβαίωσε πως η a/r/t-ογραφία 
χρησιμοποιήθηκε ως μια παιδαγωγική στρατηγική για τη δική τους διεπιστημονική μάθηση. Για τους 
υποψήφιους εκπαιδευτικούς, το να γίνονται παιδαγωγικοί, ή να μαθαίνουν να διερευνούν ως 
εκπαιδευτικοί και ως καλλιτέχνες, ήταν απελευθερωτικό και ταυτόχρονα απαιτητικό. Τους ανάγκασε 
να ξανασκεφτούν τι ήταν αυτό που έκαναν στις εκπαιδευτικές τους πρακτικές, καθώς και τις 
καλλιτεχνικές τους πρακτικές εντός και εκτός του εαυτού τους (βλ. επίσης Irwin, υπό έκδοση· Ιrwin 
& O’ Donoghue, 2012). Ως αποτέλεσμα, ήταν πιο ικανοί να παρέχουν τις ευκαιρίες στους μαθητές 
της Κ-7 τάξης να αποκτήσουν παρόμοιες δημιουργικές, στοχαστικές/αντανακλαστικές εμπειρίες. Το 
πιο εντυπωσιακό, ήταν να παρατηρούμε τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς να γίνονται ενεργά 
μαθητευόμενοι· αυτό έγινε καθώς οι μαθητές συμπεριέλαβαν δράσεις δημιουργικής, καλλιτεχνικής, 
παιδαγωγικής και διερευνητικής έρευνας. 
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Ανασκόπηση Σχετικής Βιβλιογραφίας 
 
 Ενώ υπάρχουν λίγες μελέτες στην εκπαιδευτική ερευνητική βιβλιογραφία που χρησιμοποιούν είτε 
την a/r/t-ογραφία, είτε σχετικούς τύπους καλλιτεχνικά-βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας στην 
ανάπτυξη νέων εκπαιδευτικών, υπάρχουν μερικές σχετικές μελέτες που χρησιμοποιούν τους φακούς 
των τεχνών και της καλλιτεχνικά-βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας, ώστε να εξερευνήσουν τις 
δυνατότητες αυτών των εφαρμογών. Για τους σκοπούς αυτού του άρθρου εστιάζουμε σε δύο ευρείες 
περιοχές που ενημέρωσαν τη δουλειά μας: την αφηγηματική εξιστόρηση ιστοριών (narrative story 
telling) και την εικονική έρευνα (visual inquiry). 
 
 Οι Bullough & Pinnegar (2001), Carter (1993), Loughran (2005, 2006), Craig (2006), Stron-
Wilson (2006), Skerrett (2008) και McClanahan (2008), μεταξύ άλλων εκπαιδευτικών ερευνητών, 
περιγράφουν την κεντρικότητα της αφηγηματικής διήγησης ιστοριών, ως ένα ισχυρό εργαλείο για τη 
μελέτη των εκπαιδευτικών και για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Ενώ λίγοι γνωρίζουν πως «Η 
εμπειρία είναι αυτό που σπουδάζουμε, και το σπουδάζουμε αφηγηματικά, γιατί η αφηγηματική 
σκέψη είναι μια βασική μορφή της εμπειρίας και ένας βασικός τρόπος να γράφουμε και να 
σκεφτόμαστε σχετικά μ’ αυτήν» (Clandinin & Connelly, 2000, p. 18), νέες μορφές έρευνας και 
εργαλεία δημιουργικής έκφρασης επεκτείνουν τις παραδοσιακές αντιλήψεις για τη θεωρία σε ένα 
ευρύτερο φάσμα καλλιτεχνικών αναπαραστατικών μορφών. 
 
 Ενώ η αφηγηματική διήγηση ιστοριών είναι σημαντική για τη διδασκαλία και τη μάθηση, το ίδιο 
είναι και η οπτική έρευνα. Οι Marín & Roldán εξετάζουν τη χρήση της φωτογραφίας ως ένα 
ερευνητικό εργαλείο, θέτοντας τις αμφιβολίες ή τους προβληματισμούς τους, για την πιο 
αποτελεσματική χρήση της φωτογραφίας στην εκπαιδευτική έρευνα, τους τρόπους που μπορούμε να 
εξετάζουμε μορφές εικονικού περιεχομένου σε σχέση με ειδικούς τύπους έρευνας, και τους τρόπους 
με τους οποίους η φωτογραφική έρευνα μπορεί να διαφοροποιηθεί από άλλες μορφές εκπαιδευτικής 
έρευνας. Οι Marín & Roldán δίνουν έμφαση στη σημαντικότητα των ερευνητών να παρουσιάζουν 
τις φωτογραφίες τους με τη σειρά και να παρουσιάζουν εικονιστικά επιχειρήματα στις μορφές των 
φωτογραφικών τους δοκιμίων ή στις συζητήσεις τους. Πιστεύουν πως αυτοί οι τύποι οργανωτικών 
πλαισίων είναι απαραίτητοι στη φωτογραφική ερευνητική διαδικασία, γιατί αποκαλύπτουν 
συγκεκριμένους σκοπούς και προθέσεις του ερευνητή και γιατί επιτρέπουν τις οπτικές ερμηνείες και 
εξηγήσεις των εκπαιδευτικών προβλημάτων. 
 
 Ενώ οι Marín & Roldán προσφέρουν καθοδήγηση για την οπτική έρευνα ως μορφή εκπαιδευτικής 
έρευνας, o Hickman (2007) παρουσιάζει ένα πιλοτικό πρότζεκτ στο οποίο οι καταρτιζόμενοι 
εκπαιδευτικοί των τεχνών και του σχεδίου χρησιμοποιούν την οπτική τέχνη για να περιγράψουν τις 
παρατηρήσεις τους στην τάξη. Αυτή ήταν η ανταπόκριση σε αυτό που διέκρινε ως αναπτυσσόμενη 
ανάγκη για την έρευνα διαμέσου άλλων μορφών αναπαράστασης της γνώσης, εκτός από τη γραφή. 
Πρώτον, ο Hickman ανέτρεξε σε μία επιστημολογική βάση για να θεωρήσει την οπτική τέχνη ως 
έγκυρη και αξιόλογη μορφή γνώσης και ως έναν χρήσιμο τρόπο για την αναπαράσταση 
εκπαιδευτικού υλικού. Επίσης, εξέτασε τη χρήση οπτικής τέχνης ως ένα ερευνητικό εργαλείο από 
αρχάριους ερευνητές-εκπαιδευτικούς, με το οποίο θα περιέγραφαν τις εκπαιδευτικές τους εμπειρίες. 
Για να αξιολογήσει τη χρήση της οπτικής τέχνης ως περιγραφικής μεθόδου, ζητήθηκε από τους 
αρχάριους ερευνητές-εκπαιδευτικούς να αποδώσουν πτυχές ζωτικής σημασίας από τη ζωή στην τάξη 
διαμέσου οπτικών μορφών. 
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 Ο Hickman πιστεύει πως η οπτική τέχνη, ως μία μορφή έρευνας, μας επιτρέπει να αποδώσουμε 
αυτό που δεν μπορεί να ειπωθεί και μας βοηθάει να κατανοήσουμε φαινόμενα που είναι δύσκολο να 
τα κατανοήσουμε αποκλειστικά με τη χρήση των λέξεων. Αυτό συμβαίνει γιατί οι οπτικές εικόνες 
απαιτούν την προσοχή μας, συμπεριλαμβάνοντας ταυτόχρονα συναισθηματικές και γνωστικές 
ικανότητες. Μας επιτρέπουν να παρουσιάσουμε την πληροφορία με έναν πιο ολιστικό τρόπο, 
επιτρέπουν τις οπτικές ταυτόχρονα του μέρους και του όλου, καθώς και τις συνδέσεις και τις 
συσχετίσεις οι οποίες εμπεριέχονται. Επίσης, οι οπτικές εικόνες αναδεικνύουν τη μεταφορά, την 
αναλογία και άλλα οπτικά στοιχεία που προσφέρουν μία πλούσια και παράλληλα οικονομική και 
ποικιλόμορφη πηγή πληροφορίας. Επιπλέον, o οπτικός συμβολισμός μπορεί να αποδώσει σε αυτό 
που φαίνεται σαν ανιαρή και σαν αδιάφορη αναπαράσταση πληροφορίας, περισσότερο νόημα. 
Τελικώς, για τον Hickman, τα νοήματα είναι πιο προσβάσιμα διαμέσου της χρήσης μοιραζόμενων 
οπτικών συμβάσεων. Παρόλo που οι σχολιασμοί βοήθησαν στις κατανοήσεις και στα νοήματα που 
παρουσιάστηκαν στις εικόνες, η κυρίαρχη πηγή της πληροφορίας ενυπήρχε μέσα στις ίδιες τις 
εικόνες. 
 
 Συνδυάζοντας στοιχεία αφηγηματικής διήγησης ιστοριών και οπτικής έρευνας, οι Dixon & Senior 
(2010) συμπεριέλαβαν προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικούς σε μια «διαλογική ερμηνεία» της 
παιδαγωγικής, σχετικά με το πρόγραμμα σπουδών και την αξιολόγηση, μέσα από την κατασκευή της 
τέχνης που ήταν θεματικά και εννοιολογικά συνδεδεμένη με το πρόγραμμα σπουδών και την 
αξιολόγηση. Ενδιαφέρθηκαν να εξετάσουν πώς η καλλιτεχνικά βασισμένη παιδαγωγική υποστηρίζει 
1) τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την παιδαγωγική, 2) την αναγνώριση της 
τοποθέτησης της προσωπικότητας στη διδασκαλία, και 3) την εκτίμηση της διαφοροποιημένης 
μάθησης. Ο σκοπός ήταν να ενδυναμώσουν τις αντιλήψεις της παιδαγωγικής εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών διαμέσου ενός καλλιτεχνικά-βασισμένου εκπαιδευτικού ερευνητικού πρότζεκτ. 
Αναφορικά με το θεωρητικό πλάισιο, επεξεργάστηκαν τις αντιλήψεις του Dewey (1938) σχετικά με 
την τέχνη και την εμπειρία και τις ιδέες του Eisner (1991, 1998) για την εκτίμηση και την κριτική 
του γνώστη. Υποστηρίζουν πως η καλλιτεχνικά-βασισμένη έρευνα προσθέτει στην εγγενή 
ποικιλομορφία και στην πολυπλοκότητα που υπάρχει στις κατανοήσεις σχετικά με την εκπαίδευση 
και την παιδαγωγική. Στις ερευνητικές τους δραστηριότητες συμπεριέλαβαν καλλιτεχνικά-
βασισμένα σεμινάρια και την ανάπτυξη μιας καλλιτεχνικής έκθεσης ως έναν χώρο για να 
παρουσιάσουν την καλλιτεχνική επιδεξιότητα της εκπαίδευσης και τους τρόπους με τους οποίους η 
δημιουργία τέχνης μπορεί να παράσχει την πρόσβαση στο νόημα και στην κατανόηση. Η τέχνη πήρε 
τη μορφή δημόσιων ερμηνειών με οπτικές αναπαραστάσεις του προγράμματος σπουδών (π.χ., όλοι 
οι μαθητές δημιούργησαν ένα οπτικό έργο τέχνης σχετικά με τη θεωρία του προγράμματος σπουδών) 
και την αξιολόγηση που αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια της πορείας της μελέτης. 
 
 Οι Dixon & Senior (2010) πιστεύουν πως οι καλλιτεχνικές δημιουργίες και μέθοδοι διαφάνηκαν 
μέσα από τις εξής συνθήκες: 1) τις ικανότητες των φοιτητών να οικοδομήσουν κατανοήσεις της 
παιδαγωγικής, 2) την αναγνώριση από τους φοιτητές, του τρόπου τοποθέτησης της ταυτότητάς τους 
στη διδασκαλία, 3) την εκτίμηση των φοιτητών αναφορικά με την αξιοποίηση πολλαπλών τρόπων 
μάθησης, και 4) της πολυπλοκότητας του κοινωνικού κόσμου της τάξης (p. 9). Διαπίστωσαν πως οι 
πολλαπλές κατανοήσεις και ερμηνείες του εμπεριέχονται στο τι σημαίνει να είσαι εκπαιδευτικός σε 
ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και πώς η εμπλοκή του εαυτού και της ταυτότητας 
διαπραγματεύονται και επαναδιαπραγματεύονται διαμέσου των καλλιτεχνικών διεργασιών και των 
διεργασιών που περιλαμβάνονται στα προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Πέρα από την 
ακαδημαϊκή διάλεξη, οι συγγραφείς αναγνώρισαν την ανοιχτή πρόσβαση που προσφέρει η 
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καλλιτεχνικά-βασισμένη έρευνα σε χώρους όπου η μάθηση και η κατανόηση επέρχεται με την 
εμπειρία σε πιο σύνθετους, πολύπλοκους και συνδεδεμένους τρόπους. 
 
 Οι μελέτες που παραθέσαμε μας βοήθησαν να κατανοήσουμε τις ανάγκες των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών μας και τις δυνατότητες που προσφέρει η καλλιτεχνικά-βασισμένη έρευνα στην 
ερευνητική μεθοδολογία στο πέρασμα του χρόνου. Η a/r/t-ογραφική μας στάση στο να «γινόμαστε 
παιδαγωγικοί» γίνεται σαφής, καθώς υποστηρίζουμε το αξίωμα του ότι ζούμε σε έναν συνεχώς 
μεταβαλλόμενο κόσμο και αναγνωρίζουμε πως οι αντιλήψεις μας σχετικά με το τι συνιστά τις 
αναπαραστάσεις μιας «ιστορίας» έχουν αλλάξει, ειδικά τα τελευταία 10 χρόνια, με την εισαγωγή των 
φιλικών προς τον χρήστη, καλλιτεχνικά βασισμένων, μεταφέρσιμων, ψηφιακών μέσων (Gouzouasis, 
2006· Gouzouasis & Bakan, 2011)11. 
 
 Στην παρούσα έρευνα, λαμβάνοντας υπόψη την έρευνα των Marín & Roldán, μπορούμε να δούμε 
πώς οι αντανακλαστικές/στοχαστικές τους εργασίες συνδέονται με τη δική μας μελέτη και πώς εμείς 
αναπτύξαμε τη μορφή των παραδοσιακών εργασιών που αντανακλούν τις σκέψεις των 
εκπαιδευτικών σε εικονογραφημένα βιλία, οπτικά περιοδικά, ψηφιακές ταινίες, ψηφιακές μουσικές 
συνθέσεις, και ηλεκτρονικούς φακέλους (e-portfolios)12. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τα 
προϊόντα των Dixon & Senior ήταν δημιουργικά εντυπωσιακά και  εκπαιδευτικά σημαντικά, δίνοντας 
έμφαση στη σημαντικότητα της δημιουργικής διαδικασίας των προϊόντων καθ’ όλη τη διάρκεια της 
έρευνας. Ευθυγραμμίζουμε τον εαυτό μας με αυτή τη σημαντική διάκριση. Επιπλέον, κάποιος μπορεί 
να παραλληλίσει τη θεώρησή μας «μαθαίνουμε να μαθαίνουμε» με την ιδέα των Dixon & Senior του 
να «γινόμαστε πιο εκπαιδεύσιμοι» (p. 13). 
 
 Συγκρίνοντας τη δουλειά του Galbraith (1991) με την έρευνά μας, ήμασταν διαρκώς ενήμεροι για 
τα καλλιτεχνικά επίπεδα γνώσης των FAME εκπαιδευτικών (π.χ. δεν κατείχαν όλοι οι προ-
υπηρεσίας/υποψήφιοι εκπαιδευτικοί τα ίδια επίπεδα εξειδικευμένων γνώσεων και δεξιοτήτων μέσα 
και πέρα από τον χορό, το θέατρο, τη μουσική και τις εικαστικές τέχνες) και παλέψαμε με την 
ισορροπία μεταξύ του γνωστικού περιεχομένου, της γνώσης του προγράμματος σπουδών, των 
προηγούμενων εμπειριών στη μάθηση και στη διδασκαλία αναφορικά με τις τέχνες, των στοχαστικών 
και αντανακλαστικών δυνατοτήτων των νέων εκπαιδευτικών και της ικανότητάς τους να 
προσλαμβάνουν, να μεταφράζουν και να εφαρμόζουν μία ερευνητική προσέγγιση στις αναδυόμενες 
πρακτικές τους. Πρώτα και κύρια, αναγνωρίζουμε πως το κενό στη βιβλιογραφία και στην έρευνά 
μας είχε ως συνέπεια να προσανατολιστούμε περισσότερο στη διαδικασία και να εστιάσουμε στην 
εξέλιξη (π.χ. να γινόμαστε), κινούμενοι πέρα από τη χρήση των τεχνών ως ένα στατικό μέσο, 
προκειμένου να διεξάγουμε έρευνα τόσο για τους προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικούς, όσο και για τους 
εαυτούς μας. 
 
 
 
                                                          
11 Δεν ζούμε πια στον φόβο της επικινδυνότητας των εναλλακτικών μορφών της αναπαράστασης  που ήταν η πρωταρχική 
ανησυχία στα τέλη της δεκαετίας του 1990 (βλ. Eisner, 1997) –τα τελευταία 10 χρόνια της έρευνας, με την παράλληλη 
πρόοδο των ψηφιακών τεχνολογιών στην παραγωγή και στη διάδοση της καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής 
έρευνας, ενθαρρύνονται οι εκπαιδευτικοί ερευνητές του 21ου αιώνα, ώστε να εξελιχθεί η μορφή, το περιεχόμενο και η 
διαδικασία αυτού που συνιστά την «έρευνα». Περισσότερο από κάθε άλλη φορά, τα ψηφιακά μέσα μας παρέχουν τρόπους 
παρουσίασης και αναπαράστασης των ιδεών μας ριζωματικά. 
12 Στο μεταπτυχιακό πρόγραμμα Fall 2001, το σωματείο FAME έγινε το πρώτο γκρουπ ασκούμενων εκπαιδευτικών  (36) 
στον Καναδά, που χρησιμοποίησε iBooks σε όλα τα πανεπιστημιακά τμήματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και σε όλα τα 
σχολεία πρακτικής άσκησης των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών (με 3 φορητά σετ των 12 iBooks για να 
χρησιμοποιηθούν στις τάξεις βαθμίδας Κ-7), 24/7 (see Gouzouasis, 2001 & 2004). 
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Αναπτύσσοντας τον προσανατολισμό μας 
 
 Το ερευνητικό μας έργο γύρω από το «να γινόμαστε παιδαγωγικοί» περιλάμβανε στοιχειώδεις 
μουσικές δεξιότητες και τμήματα εκπαίδευσης εικαστικών τεχνών στο πανεπιστήμιο University of 
British Columia, όπως επίσης και μαθήματα επικοινωνίας και διδακτικών αρχών, που διδάχθηκαν 
διαμέσου 1) ενός περιβάλλοντος εμπλουτισμένου από δημιουργικές εκπαιδευτικές και μαθησιακές 
στρατηγικές (Gouzouasis, 2011), 2) της εστίασης στην ολοκλήρωση περισσότερο της διαδικασίας 
παρά του προϊόντος, 3) του παιχνιδιού και της φαντασίας, και 4) της δημιουργικότητας που φέρνουν 
οι Τέχνες στην εκπαίδευση, ώστε να επηρεάσουν τους τρόπους που ζούμε και μαθαίνουμε. 
Αναπτύσσοντας μία κατανόηση του τι σημαίνει να «γινόμαστε παιδαγωγικοί», ενδιαφερόμαστε να 
κατανοήσουμε πώς οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί ενσωματώνουν την a/r/t-ογραφία ως στρατηγική για 
να μάθουν να μαθαίνουν στο πλαίσιο ενός προγράμματος εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Αντιθέτως, η 
εκπαίδευση εκπαιδευτικών συνηθίζει να εστιάζεται κατά κύριο λόγο στην εκμάθηση της διδακτικής 
μεθοδολογίας. Η δια βίου μάθηση, ή η προσαρμογή της, είναι απαραίτητη στα ζωντανά συστήματα 
καθώς «εξελίσσονται συνεχώς ανακαλώντας και μεταβάλλοντας τις καθιερωμένες συσχετίσεις» 
(Davis, Sumara & Luce Kapler, 2008, p. 201). H μάθηση «περιλαμβάνει τη μετακίνηση μέσα και 
διαμέσου ενός εξελισσόμενου χώρου δυνατοτήτων» (p. 83). 
 
 Για τους προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικούς οι οποίοι διαθέτουν ισχυρό καλλιτεχνικό υπόβαθρο και 
πιστεύουν στη μετασχηματιστική δύναμη των τεχνών αναφορικά με το πρόγραμμα σπουδών, η 
μάθηση είναι κάτι περισσότερο από το να παίζουμε «με» το κουτί – είναι σαν να παίζουμε μέσα, 
γύρω από, έξω από και πάνω στο κουτί, με τους ίδιους τρόπους που τα παιδιά παίζουν με το κουτί 
που πετούν οι γονείς τους αφού αγοράσουν μία τηλεόραση. Έχει να κάνει με το να φαντάζεσαι –ένα 
κουκλοθέατρο, μία παιδική κατασκευή σπιτιού, ένας πάγκος που πουλά λεμονάδες, ένα μυστικό 
φρούριο– και να ξαναφαντάζεσαι  –ένα κυλιόμενο τρακτέρ, μία μπετονιέρα, ένα μαγικό χαλί, ένα 
έλκηθρο– και στη μεταφορά και στην πραγματικότητα, τους χώρους και τα μέρη που μπορούν να 
δημιουργηθούν από ένα πεταμένο κουτί παράδοσης, από τη συλλογή ευρισκόμενων ήχων που 
γίνονται μία δημιουργική σύνθεση ενός ηχοτοπίου, ή  από μία σχολική τάξη δημοτικής εκπαίδευσης.  
 
 Μέσα από έναν εξελισσόμενο χώρο/τόπο [(s)p(l)ace)]  δυνατοτήτων που που προσφέρει αυτή η 
καλλιτεχνικά βασισμένη ερευνητική εργασία εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και δίνοντας έμφαση στην 
a/r/t-ογραφία, παρέχεται η ευκαιρία στο να γίνουμε παιδαγωγικοί. Οι «γενόμενοι» καλλιτέχνες, 
ερευνητές, αναπτύσσουν τις πρακτικές τους (μέσα από μια βαθιά στοχαστική και αντανακλαστική 
πρακτική) και οι δημιουργικοί εκπαιδευτικοί, βιώνουν την εμπειρία συνεχώς και με αμεσότητα  –σε 
χώρους, τόπους και στον χρόνο– διακόπτοντας τις παραδοσιακές εκπαιδευτικές πρακτικές και τα 
αυταρχικά όρια της πειθαρχημένης, επιστημονικής γνώσης. Διαμέσου των a/r/t-ογραφικών φακών, 
οι εκπαιδευτικοί υποψήφιοι βιώνουν την εμπειρία της παραγωγικής ροής της γνώσης στους χώρους 
μεταξύ, εντός και γύρω από αυτές τις πρακτικές. Αυτός είναι ένας άλλος τρόπος με τον οποίο 
μπορούν να μάθουν να μαθαίνουν, εφόσον υιοθετούν έναν προσανατολισμό εκπαιδευτικού-
μαθητευόμενου/μαθητευόμενου-εκπαιδευτικού, καθώς γίνονται παιδαγωγικοί. 
 
 Το να «γινόμαστε παιδαγωγικοί», είναι μία φράση που χρησιμοποιούμε ώστε να εκφράσουμε μία 
κατάσταση ενσωματοποιημένης, ζωντανής έρευνας, όπου ο μαθητευόμενος δεσμεύεται απέναντι στη 
μάθηση μέσα και διαμέσου του χρόνου και του χώρου, δίνοντας έμφαση (π.χ. βάρος) στη 
δημιουργική ροή. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, ανατρέχουμε στη δουλειά του Rudolf Laban (1971) και στις 
αντιλήψεις του για το βάρος, τη ροή, τον χώρο και τον χρόνο και τις εφαρμόζουμε μεταφορικά. Αυτή 
η ζωντανή έρευνα γίνεται παιδαγωγική καθώς οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί προβληματίζονται σχετικά 
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με τους σκοπούς και τις δράσεις τους, καθώς συνδέονται με το περικείμενο των τεχνουργημάτων και 
με τις εμπειρίες που απέκτησαν διαμέσου του μεταπτυχιακού προγράμματος, και μέσω της 
συγγραφικής τους απόδοσης με ποικίλους τρόπους (π.χ. αυτοβιογραφική έρευνα, έρευνα του εαυτού, 
ένα a/r/t-ογραφικό ερευνητικό πρότζεκτ που περιείχε ταυτόχρονα αφηγηματικές και ψηφιακές 
εκφράσεις, ένα εικονογραφημένο βιβλίο, μια μουσική σύνθεση, έναν ηλεκτρονικό φάκελο (e-
portfolio)). Οι διαδικασίες της δημιουργίας και της απόδοσης ταυτοτήτων, μετασχημάτισαν την 
αντίληψη της μάθησης στην οικοδόμηση του να «γινόμαστε παιδαγωγικοί». Αυτό είναι ιδιαίτερα 
σημαντικό, καθώς οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί ενασχολήθηκαν με τις προσωπικές και τις κοινωνικές 
διαστάσεις της μάθησής τους. Νοηματοδοτώντας την ταυτότητα του υποφήφιου εκπαιδευτικού (βλ. 
Britzman, 2003) ως μία καλλιτεχνική-ερευνητική, ζωντανή έρευνα, προσφέρεται ο τόπος όπου ο 
υποψήφιος εκπαιδευτικός θα αποκτήσει δεξιότητες παρατήρησης, προβληματισμού, ανάλυσης και 
ερμηνείας.13 
 
 Η εμπειρία μας στο σώμα FAME με τους προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικούς, για πάνω από 10 χρόνια, 
περιλαμβάνει επίσης έναν χώρο/τόπο [(s)p(l)ace] για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς, ώστε να 
(επανα)διαπραγματευτούν τις ταυτότητές τους ως καλλιτέχνες (π.χ. μουσικοί, ζωγράφοι, χορευτές, 
ηθοποιοί) καθώς μετακινούνται από την επιθυμία τους να «είναι» εξειδικευμένοι εκπαιδευτικοί, στο 
να «γίνονται» εκπαιδευτικοί ως ερευνητές. Όπως παρατήρησε ο Britzman, και όπως στοιχειοθετεί η 
δουλειά μας, καθώς οι «εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τη δουλειά τους ως έρευνα, γίνεται πιο 
δύσκολο να θεωρήσουν τις δυναμικές της τάξης τους ως δεδομένες» (p. 239). Σε αυτήν την 
ενεργητική, ζωντανή έρευνα, όπου προσκαλούμε τους εκπαιδευτικούς να γίνουν παιδαγωγικοί, θα 
έπρεπε να υπάρχει μια συνεχής κατάσταση εξερεύνησης, εμπλοκή με τη μάθηση ως παιδαγωγική. 
Επιπλέον, αυτή η μελέτη προχωρά ακόμη παραπέρα. 
 
 Η a/r/t-ογραφία προσφέρει μία ουσιαστικότητα, μία σωματικότητα και μία ενσώματη προσέγγιση 
στη μάθηση, που δεν αναφέρεται από πολλούς ερευνητές εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Επίσης, 
προσφέρει διαδικασίες –τρόπους σκέψης και γνώσης– που έχουν τις ρίζες τους στις τέχνες. Η έρευνα 
δράσης χρησιμοποιείται συχνά στα εκπαιδευτικά προγράμματα, ως ένας τρόπος ενθαρρυντικής 
έρευνας. Χρησιμοποιούμε την a/r/t-ογραφία ως μία υβριδική μορφή έρευνας που συμπεριλαμβάνει 
ταυτόχρονα την καλλιτεχνική και την εκπαιδευτική έρευνα. Οι δύο προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί που 
συμμετέχουν στη συγγραφή της παρούσας έρευνας «γίνονται παιδαγωγικοί» αλλάζοντας 
προσανατολισμό, από την επιθυμία τους να «είναι» εξειδικευμένοι καλλιτέχνες (π.χ. ηθοποιοί, 
μουσικοί, ποιητές, χορευτές, ζωγράφοι, φωτογράφοι), στο να είναι «γίνονται» καλλιτέχνες ως 
ερευνητές, και από την επιθυμία τους να «είναι» εξειδικευμένοι εκπαιδευτικοί, στο να «γίνονται» 
εκπαιδευτικοί ως ερευνητές. Από αυτή την προοπτική, η μάθηση συνεπάγεται την αλλαγή σε 
πολλαπλά επίπεδα διαμέσου πολλαπλών ταυτοτήτων. Οι πολυπλοκότητες του να γινόμαστε 
παιδαγωγικοί ως καλλιτέχνες εκπαιδευτικοί, περιλαμβάνουν μία αλλαγή στην κατανόηση του εαυτού 
ως παιδαγωγού και ως παιδαγωγού που επίσης είναι καλλιτέχνης. Σκοπός αυτού του αναμορφωτικού 
προγράμματος είναι να δημιουργήσει μια κοινότητα έρευνας, όπου οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα 
δεσμεύονται στο να «γίνονται παιδαγωγικοί» καθώς προετοιμάζονται να αναπτύξουν και να 
εφαρμόσουν δημιουργικές ερευνητικές μεθόδους στα σχολεία. 
 
 
 
 
 
                                                          
13 Στο a/r/t-ογραφικό πλαίσιο, η ζωντανή έρευνα μπορεί να θεωρηθεί ως πρακτικά-βασισμένη (practice-based) έρευνα. 
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H οργάνωση της έρευνας 
 
 Είμαστε ικανοί να μοιραστούμε τις κατανοήσεις μέσα από δύο μελέτες περίπτωσης υποψήφιων 
εκπαιδευτικών δημοτικής εκπαίδευσης, της Emily και της Alexandra. Πολλοί καθηγητές και 
σύμβουλοι από το διδακτικό προσωπικό σε αυτό το σώμα14 ενσωμάτωσαν την a/r/t-ογραφία στους 
κύκλους μαθημάτων τους και ενθάρρυναν τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς να συμπεριλάβουν αυτή 
την ερευνητική μορφή στην πρακτική τους άσκηση. Ο Peter, ο συντονιστής και επικεφαλής 
καθηγητής του σώματος, είναι ένα μόνιμο μέλος του διδακτικού προσωπικού που συνθέτει και 
εκτελεί/ερμηνεύει μουσική συχνά στην επικράτεια του Vancouver. H Rita συμμετείχε ως ερευνητική 
συνεργάτης και προσκεκλημένη εισηγήτρια που βοήθησε στην εισαγωγή και στη βελτιστοποίηση 
της μάθησης των υποψήφιων εκπαιδευτικών, αναφορικά με την a/r/t-ογραφία.  
 
                                                          
14 Ως σημείο αναφοράς, προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί του σωματείου Fine Arts and Media in Education (FAME)-Καλών 
Τεχνών και Μέσων στην Εκπάιδευση ξεκίνησαν το ενός χρόνου πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών με ένα 
τετραήμερο προσανατολισμού που εστιαζόντουσαν στην κεντρικότητα των τεχνών στις ζωές μας, όπως επίσης και στην 
εκπαίδευση. Είναι μία συνάντηση ανθρώπων με όμοιες ιδέες, καλλιτεχνικής φύσης, από διάφορες κοινωνικές 
προελεύσεις. Χωρίς να αναφερθούμε σε συγκεκριμένα στοιχεία, η ομάδα απέκτησε εμπειρίες 1) μιας ποικιλίας 
καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων, 2) σε δημιουργικές καλλιτεχνικές δραστηριότητες οικοδομούμενες από την κοινότητα, 
και 3) στην καλλιτεχνικά-βασισμένη έρευνα διακεχυμένη από ερωτήματα που οδήγησαν σε μία ολοκληρωμένη 
παράσταση τραγουδιού-κίνησης-θεάτρου στο Capilano Salmon Hatchery, εμπνευσμένη από μαριονέτες φτιαγμένες από 
κάλτσες και κολάζ επηρεασμένα από τον ωκεανό, κατά μήκος του φόντου των 150 ποδιών σε ύψος κέδρων και 
κωνοφόρων, παράλληλα με τον ζωηρό ήχο του ορμητικού ποταμού. Η σημασία της παράστασης (βλ. Singer & Singer, 
1990· Gouzouasis, 2006) –διαμορφωμένης με βάση τα αναγνωσμάτα, τις συζητήσεις και τις δραστηριότητες κατά τη 
διάρκεια της πρώτης εβδομάδας– προσφέρει ένα άλλο δυνατό θέμα που επηρεάζει τους τρόπους με τους οποίους οι προ-
υπηρεσίας εκπαιδευτικοί του FAME «γίνονται παιδαγωγικοί». Καθιστά τους νέους εκπαιδευτικούς ικανούς να 
απαλλαχθούν από τους περιορισμούς της μάθησης που μπορεί να βίωσαν ως παιδιά στα παραδοσιακά σχολεία και να 
απελευθερώσουν τον εαυτό τους από ανασφάλειες που τους προκλήθηκαν από τα προπτυχιακά τους μαθήματα –τους 
ενθαρρύνει να δουν, να σκεφτούν, να αισθανθούν και να βιώσουν την εμπειρία της μάθησης μέσα από τον τρόπο σκέψης 
και την οπτική ενός παιδιού. 
 
 Παράλληλα με πολυάριθμα τραγούδια, τραγουδιστικά παιχνίδια, θεατρικά χορευτικά παιχνίδια, κινητικές 
δραστηριότητες και έξυπνες εκπαιδευτικές μεθόδους, στρατηγικές και γραφικούς οργανωτές (Bennett & Rohlheiser, 
2002· Gouzouasis, 2011), μία κεντρική από τις δημιουργικές δραστηριότητες της εβδομάδας προσανατολισμού, ήταν μία 
δραστηριότητα δημιουργίας τρίωρης ταινίας (με παρόμοια αίσθηση και ιδέα όπως το «24 film race»), όπου οι προ-
υπηρεσίας εκπαιδευτικοί, σε ομάδες των έξι ατόμων, διέθεταν ως εξοπλισμό μόνο μία ψηφιακή βιντεοκάμερα, ένα 
φυλλάδιο οδηγιών με πέντε θέματα ιδεών και ένα ρυθμικό όργανο· κλήθηκαν να πάνε οπουδήποτε επιθυμούσαν 
προκειμένου να κινηματογραφήσουν τις ταινίες τους και να αναθέσουν τους ρόλους του σκηνοθέτη, του οπερατέρ, των 
ηθοποιών και του μοντέρ της ταινίας. Με ελάχιστη επίσημη καθοδήγηση και θεματικές ιδέες, έμαθαν να χρησιμοποιούν 
και να εφαρμόζουν δημιουργικά τα ψηφιακά μέσα, με τον ίδιο τρόπο που μαθαίνουν τα παιδιά –το παιχνίδι. Με βάση 
αυτούς τους τύπους δραστηριοτήτων και συζητήσεων στη μάθηση και στη μαθητο-κεντρική μάθηση και διδασκαλία, ο 
Peter μπορούσε να παρατηρήσει και να προβλέψει, νωρίς στην εκπαιδευτική τους εξέλιξη, τις δημιουργικές δυνατότητες 
και τις αντανακλαστικές/στοχαστικές δεξιότητες που πολλοί από τους μαθητές διέθεταν για την έκφραση μέσα από τη 
μουσική, την κίνηση, το θέατρο και τις ψηφιακές εκφράσεις.  
 
 Νωρίς στη μάθησή τους, όλοι οι προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί του σώματος FAME ζητήθηκαν να γράψουν μία 
αυτοβιογραφική σύνθεση σχετικά με την εμπειρία τους στην τάξη, των μαθημάτων μουσικης-κίνησης-χορού. Ένα 
δοκίμιο του Elliot Eisner (1991) είχε επιλεγεί ως παράγοντας έμπνευσης από όπου θα ξεκινούσαν το παιδαγωγικό τους 
ταξίδι. Όλοι οι προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί ζητήθηκαν να γράψουν όχι μόνο αναφορικά με το περιεχόμενο της ιστορίας 
του Eisner, αλλά να αναλογισθούν τους τρόπους που αφηγήθηκε την ιστορία του και να τους εφαρμόσουν στις δικές τους 
εμπειρίες που είχαν γενικά γύρω από την τέχνη, και ειδικά γύρω από τη μουσική, στη ζωή τους. Είχαν πληροφορηθεί 
επίσης για τους τρόπους με τους οποίους χρησιμοποιείται η αυτοβιογραφική έρευνα στα σύγχρονα συγκείμενα (βλ. 
Sparkes, 2005) και και είχαν στη διάθεσή τους επιπρόσθετες αναφορές για να διαβάσουν, εαν ήταν τόσο εμπνευσμένοι. 
Αυτό το άρθρο ήταν η πρώτη τους εμπειρία στο πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, λαμβάνοντας υπόψη νέες 
μορφές έρευνας –συγκεκριμένα την αυτοβιογραφική και την αυτοεθνογραφική– και προοιώνισε τις αφηγήσεις που 
παρουσίασαν στο a/r/t-ογραφικό τους πρότζεκτ. 
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 Οι προσωπικές ιστορίες των δύο προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικών, συνιστούν τα δεδομένα αυτού 
του άρθρου, διαμέσου των οποίων θα αναπτύξουμε περεταίρω τις απόψεις και τα αποτελέσματά μας. 
Συνοπτικά, η Emily Miles μπήκε στο πρόγραμμα έχοντας αποκτήσει βασικό πτυχίο στις Καλές 
Τέχνες (BFA-Bachelor of Fine Arts) και εμπειρία στη διδασκαλία των Αγγλικών σε χώρες του 
εξωτερικού. Η Alexandra Gordon διέθετε βασικό πτυχίο στην Ψυχολογία και διδακτική εμπειρία 
στον επαγγελματικό προσανατολισμό σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι ιστορίες τους 
μέσα στην έρευνα αποκαλύπτουν πολλά περισσότερα. Δεδομένης της επίδρασης και της σημασίας 
των αφηγήσεών τους, όπως επίσης και της εισαγωγής, της ωριμότητας, του ενδοστοχασμού και της 
αντήχησης των φωνών τους, επιλέξαμε να συμπεριλάβουμε τις ιστορίες τους ως ολότητες, παρά να 
τις ενώσουμε και να τις επεξεργαστούμε, μετατρέποντάς τες σε διακριτά πακέτα δεδομένων. Η 
δουλειά μας εναρμονίζεται με την έρευνα που ενθαρρύνει τους συμμετέχοντες να «εμπλακούν σε 
προσωπικές σχέσεις με τους συγγραφείς/ερευνητές, να αντιληφθούν τον εαυτό τους ως συν-
ερευνητές, να μοιραστούν δύναμη και να συγγράψουν τις δικές τους ζωές με τις δικές τους φωνές» 
(Ellis, 2004, p. 46). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η Emily και η Alexnandra μοιράζονται τις ιστορίες τους 
μαζί μας, ως a/r/t-ογραφικούς συνεργάτες. 
 
 
 
Αντανακλάσεις/Στοχασμοί της Emily πάνω στην A/r/t-ογραφική της Διαδικασία:  
Μετά πρακτικής και Έναν Χρόνο Μετά 
 
Νομίζω πως η ομάδα του FAME ανταποκρίθηκε στην παρουσίαση του Donal O’ Donoghue κάπως 
νωρίτερα από την ανάθεση του a/r/t-ογραφικού μας πρότζεκτ. Αλλά η δουλειά του προσωπικά μου είχε 
κάνει πραγματική εντύπωση. Θυμάμαι να παρατηρώ άλλα πρότζεκτ και να μιλάω σχετικά με την a/r/t-
ογραφική διερευνητική εργασία στις αρχές του δευτέρου εξαμήνου, όπου υπήρχε μεγάλη σύγχυση 
σχετικά με το πώς θα μπορούσε να μοιάζει πραγματικά αυτή η εργασία και τι ακριβώς έπρεπε να 
κάνουμε. Επειδή αφορά ένα τόσο προσωπικό πρότζεκτ, οι άνθρωποι αντιμετώπισαν μεγάλη δυσκολία 
στο να ανταπεξέλθουν σε αυτό που τους είχε ανατεθεί. Θυμάμαι, επίσης, να αναστοχάζομαι στο έργο 
του και να το χρησιμοποιώ ως έναν τρόπο για να συγκεντρώνω το μυαλό μου στον σκοπό της εργασίας: 
είχε πάρει κάτι προσωπικό και το εφάρμοσε στη δική του διδακτική ζωή, δημιουργώντας ένα 
επιτυχημένο έργο τέχνης που προέκυψε από την εγγενή του αξία. Αναρωτήθηκα: Πώς μπορώ να πάρω 
κάτι προσωπικό από τη ζωή μου και να το κάνω ένα έργο τέχνης, με τρόπο που να αισθάνομαι πως 
βασίζεται στην εγγενή του αξία ως ένα δυνατό καλλιτεχνικό προϊόν και όχι απλώς ως ένα πρότζεκτ  στο 
πλαίσιο μιας μεταπτυχιακής εργασίας; Αυτή ήταν μια μεγάλη κινητήρια δύναμη για ’μενα, όχι απλώς 
το να κάνω κάτι για να ανταπεξέλθω στο πρότζεκτ, ή να ολοκληρώσω την επόμενη ανάθεση που θα 
τσεκαριστεί από τη λίστα μου. Κι έτσι, σκεφτόμουν, «Εντάξει, εάν πρόκειται να τα κάνω όλα, θέλω να 
τα κάνω σωστά και να δημιουργήσω ένα έργο τέχνης για το οποίο θα είμαι υπερήφανη». Και αυτό είναι 
που ανακαλούσα στη μνήμη μου από την αρχή. 
 
O πρώτος χρόνος του μεταπτυχιακού προγράμματος στην εκπαίδευση (Bachelor of Education-BEd) 
ήταν παρανοϊκός, εννοώ πως, ήμασταν τόσο απασχολημένοι με πράγματα που εγώ προσωπικά είχα 
παγώσει την προσωπική μου καλλιτεχνική εξάσκηση και σε όποιον επικοινωνούσε μαζί μου για 
οποιαδήποτε καλλιτεχνική δουλειά, ή οτιδήποτε τέτοιο, έλεγα «Πρέπει απλώς να περιμένεις μέχρι τον 
Αύγουστο, δεν μπορώ να κάνω τίποτα». Όταν ήρθε η ευκαιρία γίνω καλλιτεχνικά δημιουργική, είπα 
«Λοιπόν, εαν πρόκειται να το κάνω, πραγματικά θα το κάνω. Δεν πρόκειται να προβώ σε μία 
προσπάθεια με μισή καρδιά, για ένα καλλιτεχνικό προϊόν». Ήμουν χαρούμενη που είχα το κίνητρο να 
δημιουργήσω κάτι καλλιτεχνικό. 
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Η μελέτη των Haiku15 είχε ενδιαφέρον και αποτελούσε επίσης μία δημιουργική έμπνευση. Καθώς οι 
συμμαθητές μου κι εγώ, είχαμε ακούσει σχετικά με την a/r/t-ογραφία... προσπαθούσαμε να βάλουμε το 
κεφάλι μας να σκεφτεί γύρω από το τι έπρεπε να κάνουμε και ήταν ένα τόσο μη-οικείο πράγμα να 
προσεγγίσουμε το Haiku ως πηγή ερευνητικών δεδομένων και ερευνητικής ανάλυσης... Εννοώ πως, η 
παραδοσιακή ιδέα της έρευνας είναι τόσο ξεκάθαρη και ξερή, και η τέχνη δεν έχει θέση μέσα της –και 
μόνο η ιδέα των ποιοτικών αντί των ποσοτικών δεδομένων–  και είναι κάτι που το είχαμε, κατά κάποιον 
τρόπο, συνηθίσει. Η ιδέα της χρήσης των Haiku ως έναν τρόπο αναπαράστασης ερευνητικών 
αποτελεσμάτων πραγματικά με έκανε να σκεφτώ, «Δηλαδή, η τέχνη μου μπορεί να γίνει έρευνα; 
Αλήθεια; Αλήθεια;». Βλέποντας τη δουλειά σου (Peter), σκέφτηκα «Περίμενε ένα λεπτό, τα Haiku για 
έρευνα;». Νομίζω πως ήταν κάτι που με έκανε πραγματικά να σκεφτώ πως πραγματικά μπορούσα να 
απελευθερωθώ και σκεφτόμουν «Εντάξει, λοιπόν,  αλλά δε χρειάζεται να να βρω έναν τρόπο για να 
κάνω μία καλλιτεχνική έρευνα;». 
 
Πηγαίνοντας πίσω τη σκέψη μου, ήμουν σχεδόν σίγουρη πως θα κατέληγα να αντλήσω κάτι από τη 
διδασκαλία μου στο εξωτερικό, γιατί εκεί βρισκόταν το μεγάλο μέρος των εμπειριών μου, μέσα στο 
περιβάλλον της σχολικής τάξης. Ξεκινώντας από την εμπειρία μου, ένωσα πως μπορούσα να προσφέρω 
μια πιο αυθεντική και βαθιά βιωμένη διδακτική εμπειρία. Είχα μπει σε μία διαδικασία που σκεφτόμουν 
–δε ξέρω εαν αυτό έχει λογική–, με υποσυνείδητο τρόπο, απλώς σκεφτόμουν, «Λοιπόν, εντάξει, αυτό 
είναι που πραγματεύεται η a/r/t-ογραφία. Τι είδους πράγματα έχω διδαχθεί;». Θυμάμαι να κοιτάζω τα 
φωτογραφικά άλπμουμ από τα σχολεία στα οποία είχα διδάξει και μετά κοιτούσα το το μπλοκ 
ζωγραφικής μου από εκείνη την εποχή και είχα εκείνες τις φωτογραφίες που είχα τραβήξει από ένα 
μικρό κορίτσι. Ένιωσα μια αποσύνδεση μεταξύ των εικόνων που σχετιζόντουσαν με την εμπειρία της 
διδασκαλίας της και με την εμπειρία της όταν ήταν άρρωστη και την επισκεπτόμουν στο νοσοκομείο. 
Είχα δημιουργήσει τις εικόνες και δεν είχα ιδέα πώς να τις επεξεργαστώ. Τις έβλεπα τακτικά, καθώς 
ξεφύλλιζα παλιά σκίτσα και σκέφτηκα, «Okay, πώς μπορώ να τις αξιοποιήσω;» 
 
Όταν ήρθε ο καιρός να δημιουργήσω αυτό το πρότζεκτ, ξεκίνησα να ξεφυλλίζω τα μπλοκ ζωγραφικής 
ξανά και καθώς έβλεπα τα σκίτσα, σκεφτόμουν, «Εντάξει, ξέρεις, ακόμη κι όταν τα κοιτάζω και 
σκέφτομαι τις ιστορίες που φέρνουν μαζί τους και με πόσα συναισθήματα συνδέονται, που τα βιώνω 
κάθε φορά που τις σκέφτομαι, μπορώ να θυμηθώ πολλά πράγματα από τη διδασκαλία της και από τη 
διδασκαλία εκείνου του τμήματος και μου αρέσουν αυτές οι εικόνες και θέλω να κάνω κάτι με αυτές, 
όμως ποτέ δε βρήκα ένα σπίτι για αυτές». Λοιπόν, παρόλο που μόνο ένα τμήμα των εικόνων του μπλοκ 
ζωγραφικής μου κατέληξε να αναπαραχθεί στο βιβλίο, αυτό το τμήμα ήταν ο σπόρος του βιβλίου. 
Ήξερα πως ήθελα να φτιάξω ένα βιβλίο. H ζεστασιά, η αίσθηση της υφής και οι αφηγηματικές ποιότητες 
ενός βιβλίου, είχαν κεντρίσει το ενδιαφέρον μου από τον τελευταίο χρόνο του προπτυχιακού μου 
διπλώματος και έμοιαζε να ταιριάζει πολύ με αυτό το κομμάτι. Ως προς τη δομή, το βιβλίο αποτελείται 
από δύο σκέλη, που τα αναφέρω ως «διπλό δεσμό», και είναι κάτι που είχα επιχειρήσει και παλαιότερα. 
Εκείνη, η πρώτη προσπάθεια, μου έδειξε τη δυναμική των σχέσεων μεταξύ των ανοιγμένων και των 
επικαλυπτόμενων σελίδων. Συνειδητοποίησα, επίσης, ότι αυτή η διαδικασία θα ήταν μη οικεία και 
ασυνήθιστα περίπλοκη, που αποτελούσε ταυτόχρονα ένα αγχωτικό εγχείρημα και μία πρόσφορη 
μεταφορά για τη διδασκαλία. Σχεδιάζοντας την αξιοποίηση των εικόνων, ήθελα να ανακατέψω το 
ζωγραφικό μου στυλ με της Irene. Επίσης, ήθελα να αφηγηθώ μια ιστορία με όσο το δυνατόν πιο απλό 
και σύντομο τρόπο· προσπάθησα να αφαιρέσω οτιδήποτε δεν ήταν απαραίτητο. Για παράδειγμα, η 
εικόνα των σύννεφων είχε ως σκοπό να μεταβιβάσει την επιστροφή μου στον Καναδά από την Ταϊβάν. 
Κατά τη διάρκεια των σχεδιαστικών σταδίων, συνειδητοποίησα πως τα σύννεφα ήταν όλα όσα 
                                                          
15 Βλ. Prendergast, Gouzouasis, Leggo, & Irwin, 2009. 
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χρειαζόμουν. Έχω συλλέξει μερικά βιβλία παραδοσιακής ζωγραφικής της Κίνας και πάντα απολάμβανα 
τον τρόπο, σαν κορδέλες, που ζωγράφιζαν τα σύννεφα. Ζωγραφίζοντας τα σύννεφα και μετατρέποντάς 
τα από το Κινέζικο-στυλ σύννεφου στο Δυτικό, ένιωσα πως αυτό έλεγε αρκετά. Χωρίς να με γνωρίζει, 
ο αναγνώστης δε θα μπορούσε να μαντέψει ποτέ τι διδάχθηκα συγκεκριμένα στην Tαϊβάν, αλλά αυτό 
δεν είναι απαραίτητο στην ιστορία16.  
 
Πολλά σύμβολα αναπτύχθηκαν καθώς σχεδίαζα την οργάνωση των εικονογραφήσων. Τα σύννεφα ήταν 
ένα, όπως ήταν και ο διπλός δεσμός του βιβλίου. Αρχικά, είχα σχεδιάσει τη δική μου μεριά στα δεξιά 
και της Irene στα αριστερά. Καθώς δημιουργούσα τη μορφή του πρώτου μου βιβλίου, συνειδητοποίησα 
πως αλλάζοντας τις μεριές μας, θα έβαζε την ιστορία μου στην πλευρά του βιβλίου που εμφανίζεται στο 
στυλ των παραδοσιακών Δυτικών βιβλίων, ενώ αν έβαζα την ιστορία της Irene στα αριστερά, θα 
διαμορφωνόταν ένα Κινέζικο στυλ εμφάνισης. Τα κουνελάκια έγιναν ένα σύμβολο καθώς οργάνωνα 
τις εικονογραφήσεις. Η Irene μου είχε πει πως η ζωγραφιά της έδειχνε τη φίλη της με «κουνελάκια στην 
κοιλιά της». Mιμήθηκα τις ζωγραφιές της Irene στις εικονογραφήσεις. Αρχικά, σκόπευα να ζωγραφίσω 
την εντύπωση της Irene και να την εμφανίσω με επιπρόσθετες εκδοχές της, ώστε να δείξω τους 
αναξέλεγκτους πολλαπλασιασμούς των κυττάρων της. Όταν ξεκίνησα την έρευνά μου, βρήκα μία 
συλλογή έργων τέχνης από παιδιά που είχαν καρκίνο17. Ένα παιδί περιέγραψε τη ζωγραφιά του ως «τα 
κουνελάκια στο κεφάλι του». Tα κουνέλια είχαν γίνει μια ενδιαφέρουσα μεταφορά για τον 
πολλαπλασιασμό των καρκινικών κυττάρων, σαν την «αναπαραγωγή των κουνελιών». Τελικά, καθώς 
τα συστατικά μέρη του βιβλίου συγκεντρώθηκαν όλα μαζί, συνειδητοποίησα πως οι σελίδες αρχής ή 
τέλους ήταν απαραίτητες (από τη στιγμή που υπολόγισα λάθος τον αριθμό των κενών σελίδων στην 
αρχή). Επισκέφθηκα το αγαπημένο μου τοπικό κατάστημα χαρτιού, που μου θύμιζε τα αιμοσφαίρια στο 
αίμα. Όταν επέστρεψα στο στούντιο και επιμελήθηκα το κέντημα του τελευταίου νήματος, 
συνειδητοποίησα πως τα χρώματα ήταν σημαντικά, τόσο για μένα όσο και για τον Κινέζικο πολιτισμό. 
Συσχέτισα το κόκκινο με το αίμα, καθώς το κόκκινο θεωρείται ένα τυχερό χρώμα στον Κινέζικο 
πολιτισμό. Είμαι ξανθιά και αυτό μεταφράζεται ως τα χρυσά μαλλιά στα Μανδαρινικά, αλλά το χρυσό 
χρώμα συνδέεται επίσης με τον πλούτο. 
 
Η επιμέλεια του βιβλίου περιλάμβανε προσεκτικό, ενδελεχή σχεδιασμό, αλλά ολοκληρώθηκε με 
απρόσμενη δράση και ρίσκο. Όταν όλοι οι φάκελοι, οι σελίδες αρχής/τέλους, τα πλεκτά κορδονάκια, η 
ράχη, τα εξώφυλλα και το ύφασμα του βιβλίου είχαν προετοιμαστεί, έπρεπε να ενωθούν όλα μαζί πολύ 
γρήγορα. Όταν ενώθηκαν όλα μαζί, έπρεπε να περιμένω να στεγνώσουν, προτού ελέγξω αν ήταν όλα 
καλά, ή αν είχε γίνει κάποιο σοβαρό λάθος. Στο ερευνητικό μου δοκίμιο, μιλάω για τη διαφορά μεταξύ 
της προετοιμασίας και του προγραμματισμού. Η δημιουργία αυτού του βιβλίου λειτούργησε με αυτόν 
τον τρόπο. Το προετοίμασα με επιμέλεια, αλλά δεν μπορούσα να προγραμματίσω το τελικό αποτέλεσμα 
με ακρίβεια.18 
 
 
                                                          
16 Mία δημοσίευση που έγραψε η Emily στο blog της, και το βίντεο, διατίθενται στην ιστοσελίδα 
http://www.emilymiles.com/306  
17 Bλ. Tusa, 1998. 
18 Bίντεο από την a/r/t-ογραφική έρευνα και των δύο εκπαιδευτικών, βρίσκονται ενσωματωμένα στο pdf του πρωτότυπου 
άρθρου. 
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Πιστεύω πως, με πολλούς τρόπους, το a/r/t-ογραφικό μέρος της ερευνητικής μου μεθοδολογίας 
επηρέασε την πρακτική μου άσκηση. Η σχολική μου σύμβουλος ήταν εξαιρετικά υποστηρικτική σχετικά 
με τη συμμετοχή των τεχνών στη σχολική αίθουσα, από την αρχή. Ήταν ο τύπος του ανθρώπου «φύγαμε 
για την τέχνη» και μόλις έμαθε πως ήμουν πρακτικάρια καλλιτέχνης με βασικό πτυχίο στις τέχνες, 
ένιωσε πως πρέπει να με συμβουλευθεί, τουλάχιστον... ειδικά σχετικά με απορίες που να αφορούν την 
τεχνική, παρόλο που η ίδια ήταν περισσότερο από ικανή στη συγκρότηση της δικής της τεχνικής. Όμως, 
ήταν σημαντικό και ωραίο για εμάς, να αισθανόμαστε ως καλλιτεχνική ομάδα για όλο το σχολείο, όπου 
οι δάσκαλοι ερχόντουσαν να μας ρωτήσουν, «Πώς μπορώ να κάνω αυτό; Πώς μπορώ να φτιάξω αυτό; 
Θέλετε να έρθετε και να το δείξετε στην τάξη μας;». 
Μου παρουσιάστηκαν ευκαιρίες για να παρουσιάσω την προσωπική μου καλλιτεχνική δραστηριότητα 
όταν μιλούσαμε για καλλιτεχνήματα και νομίζω πως όσον αφορά τους μαθητές, μου έδειξαν μεγάλη 
εμπιστοσύνη, δεδομένου πως έδειχνα πολύ νεότερη από την δασκάλα τους και ήξεραν πως δεν είχα 
μεγάλη διδακτική εμπειρία, αφού ήμουν υποψήφια εκπαιδευτικός –βρισκόμουν ακόμη στο σχολείο ώστε 
να γίνω εκπαιδευτικός–, οπότε ποια ήμουν εγώ για να μπω στη τάξη τους; Ναι, για να μπορώ να μπω 
στην τάξη και να φύγω, «Εδώ είναι ένας καμβάς που έφτιαξα και εδώ είναι μερικά πράγματα που θα 
προσπαθήσουμε να δοκιμάσουμε μαζί». Τα παιδιά με ρωτούσαν «Λοιπόν, είσαι μία πραγματική 
καλλιτέχνις;». «Λοιπόν, ναι, και το ίδιο είστε κι εσείς, πάμε να ξεκινήσουμε». Μου έδειξαν μεγάλη 
εμπιστοσύνη κατ’ αυτόν τον τρόπο και πιστεύω πως οι γονείς τους ήταν πολύ ενθουσιασμένοι όταν 
ανακάλυψαν πως είχα μία δική μου καλλιτεχνική πρακτική. 
Ένα χρόνο μετά, πιστεύω πως η a/r/t-ογραφία μπορεί να εξακολουθήσει να βρίσκεται στο πίσω μέρος 
του μυαλού μου. Είναι αστείο γιατί όταν έλαβα email που έγραφε πως εσύ [Peter] ήθελες να 
συναντηθούμε, αυτό μου προκάλεσε μία προσωρινή πάυση. Σκέφτηκα, «Ω, θεέ μου, τι θα του πω; Δεν 
νομίζω πως έχω καν κοιτάξει αυτό το βιβλίο για έξι μήνες». Αλλά μετά άρχισα να σκέφτομαι πως ήμουν 
διαθέσιμη εκπαιδευτικός για υπηρεσία. Eίναι τόσο δύσκολο να μπεις στην τάξη και να προσπαθήσεις 
να ξεκινήσεις κάποια είδους σχέση, απ’ όπου θα μπορείς να έχεις μία μέρα που θα είναι ευχάριστη για 
όλους τους εμπλεκόμενους. Όταν, όμως σκέφτομαι τον πυρήνα της εργασίας μου, η διατριβή μου 
εστιάζει στο να μαθαίνουμε από τους μαθητές, με πολλούς πρακτικούς τρόπους και ένας αναπληρωτής 
εκπαιδευτικός θα πρέπει οπωσδήποτε να το κάνει αυτό. 
Η καλλιτεχνική μου επιδεξιότητα επηρεάζει το πώς σκέφτομαι για τα πράγματα. Είμαι ένας άνθρωπος 
που προσανατολίζεται στις λεπτομέρειες και αυτό είναι εμφανές στο καλλιτεχνικό μου έργο και στη 
διδασκαλία μου. Επιθυμώ μια ρουτίνα και πιστεύω πως το ίδιο συμβαίνει και με τα μικρά παιδιά, 
απολαμβάνουν ενός είδους συνεκτικότητας στη ρουτίνα. Μεγάλο μέρος των έργων τέχνης μου 
επαναλαμβάνεται πολύ: Ζωγραφίζω το ίδιο φόντο... ακόμη και στο βιβλίο μου, ζωγράφιζα τους ίδιους 
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δύο χαρακτήρες, ξανά και ξανά. Ξέρετε, όταν ζωγραφίζω την ίδια εικόνα ξανά και ξανά, νομίζω πως 
αυτό εξελίσσεται από μόνο του σε μία ρουτίνα. Όταν μπαίνω σε άγνωστες τάξεις, ξεκινώ συζήτηση με 
τα παιδιά γιατί θέλω να προσπαθήσω να διατηρήσω σταθερή τη ρουτίνα τους. Πάντα συστήνω τον 
εαυτό μου με τον ίδιο τρόπο. Όσον αφορά τη μάθηση από μια ευρύτερη κοινότητα, μαθαίνω επίσης 
πολλά πηγαίνοντας σε όλες αυτές τις τάξεις των δασκάλων και απλά παρατηρώ, «Πώς μοιάζει το πλάνο 
ημέρας της τάξης σας; Ή, έχετε ένα πλάνο ημέρας; Τι μου αφήσατε; Πού φυλάσσετε τον εξοπλισμό σας; 
Η τάξη σας είναι ανοιχτή στo να υποδέχεται; Πιστεύετε πως θα με υποδεχθούν καλά; Oι μαθητές το 
αισθάνονται ως καλωσόρισμα; Γιατί και πώς;  
 
 
 
Aντανακλάσεις/Αναστοχασμοί πάνω στην A/r/t-ογραφική Διαδικασία της Alexandra: 
Mετά Πρακτικής και Δύο Χρόνια Αργότερα 
 
 
Θυμάμαι πολύ έντονα πως το να βρώ ένα θέμα για το a/r/t-ογραφικό μου πρότζεκτ ήταν μία 
βασανιστική διαδικασία, όπου συνεχώς σκεφτόμουν πίσω και μπρος, πράγματα όπως, «Θέλω να 
μοιραστώ το παρελθόν μου; Μου αξίζει, για αυτό το πρότζεκτ, να διεισδύσω στα βαθύτερα μέρη της 
ψυχής μου; Ή θα έπρεπε να κινηθώ σε ένα επιφανειακό επίπεδο για αυτό το πρότζεκτ;». Προσπαθούσα 
να σκεφτώ έναν τρόπο που θα μπορούσα να το κάνω χωρίς να δώσω τόσα στοιχεία της προσωπικής 
μου ιστορίας. Ήμουν μία υποψήφια εκπαιδευτικός, με μία φρέσκια εκκίνηση και ήμουν ένας νέος 
άνθρωπος που δούλευε για ένα καινούργιο πτυχίο και δεν ήμουν σίγουρη εάν ήθελα να πάω εκεί. Αλλά 
όσο περισσότερο το σκεφτόμουν, ήξερα τι ήταν αυτό που έπρεπε να κάνω, που ήταν κάτι περισσότερο 
για ’μενα από όσο ήταν για οποιονδήποτε άλλον, πως ήταν κάτι σημαντικό αυτό που είχα να κάνω. Αν 
κάνω μία δική μου αυτοβιογραφία και θέλω να μιλήσω σχετικά με κάτι που μπορώ να χρησιμοποιήσω 
για να βοηθήσω τις μελλοντικές γενιές, αυτό πρέπει να είναι οι εξαρτημένες πτυχές των εμπειριών μου. 
Αυτό είναι που κατανοώ και αυτό είναι που ξέρω, και αυτός είναι εν μέρει ο λόγος που με έκανε να 
θέλω να γίνω εκπαιδευτικός. 
 
Είχα ήδη την πρώτη νύξη στο ότι θα μπορούσα να γίνω εκπαιδευτικός, όταν ήμουν εθελόντρια στο 
παλιό μου λύκειο, μιλώντας στα παιδιά για τα ναρκωτικά. Υπάρχει ένα τμήμα από αυτό στην ταινία του 
πρότζεκτ μου, από τα γράμματα που μου είχαν στείλει, λέγοντάς μου «Σε ευχαριστούμε τόσο πολύ» και 
πως σκεφτόντουσαν πόσο αξιοθαύμαστο ήταν αυτό που τους είπα. Παρόλο που σαν εκπαιδευτικός δεν 
μπορώ να το μοιραστώ αυτό με τους μαθητές μου, ξέρω πως μπορώ να το αξιοποιήσω με έναν έμμεσο 
τρόπο και να ενισχύσω την αυτοεκτίμησή τους. Λοιπόν, αυτό κατέληξε να πραγματεύεται η a/r/t-
ογραφική μου εργασία –χρησιμοποιώντας την προσωπική μου γνώση για να δημιουργήσω μία 
δραστηριότητα προετοιμασίας για να βοηθήσω τα παιδιά να αισθανθούν καλύτερα και να έχουν 
μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση καθώς μπαίνουν στο λύκειο. 
 
Βρήκα τις παρουσιάσεις που έκαναν οι καθηγητές στην a/r/t-ογραφία πολύ περίπλοκες –απλώς θυμάμαι 
την κυρία με το φλάουτο και την ποίηση που ήταν τόσο «εκεί έξω», που φαινόταν πως κανείς από εμάς 
δεν θα μπορούσε πραγματικά να το κάνει19. Θυμάμαι, λοιπόν, τη φλαουτίστρια και νομίζω πως 
παρακολουθήσαμε και μία άλλη, και μετά διαβάσαμε ένα εθνόδραμα που εσύ (Peter) έγραψες και ήταν 
επίσης κάπως περίπλοκο20. Απλώς δεν ήμασταν πραγματικά σίγουροι για το πώς να απλοποιήσουμε την 
                                                          
19 Bλ. Ramsay, 2009, για ένα παράδειγμα της δουλειάς αυτής της φλαουτίστα, καλλιτεχνικής ερευνήτριας. Η Lorna 
Ramsey συχνά ερμηνεύει τα κείμενά της μαζί με μουσική και τα διαπλέκει στην κειμενική της αφήγηση. 
20 Βλ. Gouzouasis, Henrey, & Belliveau, 2008. 
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a/r/t-ογραφία σε κάτι που θα μπορούσαν να κάνουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί. Νομίζω πως ήταν 
κάπως θεωρητικό και πιστεύω πως αν είχε χωριστεί σε βήματα θα ήταν λίγο πιο εύκολο να μπορέσουμε 
να σκεφτούμε με κάποιον τρόπο από τη δική μας οπτική, πώς θα μπορούσαμε να το κάνουμε, αλλά το 
να έρθουμε σε πρώτη επαφή με αυτά τα παραδείγματα, έμοιαζε να είναι, πράγματι, πολύ θεωρητικό. 
 
Όταν σκέφτεσαι προς τα πίσω, υποθέτω πως αν ξεκινήσεις με το ερευνητικό άρθρο, αυτό είναι ένα 
καλό σημείο για να ξεκινήσεις, για να βρεις τα ερευνητικά σου ερωτήματα και να γράψεις το άρθρο σου 
και μετά, τμήματα του άρθρου σου θα μπορούσαν να προστεθούν αργότερα. Αλλά για ’μενα είχε 
περισσότερο νόημα να γνωρίζω –να γνωρίζω σχετικά με το θέμα που θα απασχολούσε το άρθρο μου, 
προτού οργανώσω το σχέδιο της καλλιτεχνίας και της διδασκαλίας μου. Από την άλλη, φαίνεται πως 
αυτό γινόταν ταυτόχρονα, γιατί η ζωγραφική αναπήδησε από την ιδέα των παιδιών να δημιουργήσουν 
έναν αφηρημένο πίνακα που να αναπαριστά τον εαυτό τους. Αυτή η εικόνα κατέληξε να είναι το 
εξώφυλλο του βιβλίου τους. Ναι, και το «Ρεζου-Μέ» αυτό, είναι σαν ένα ρεζουμέ, αλλά αφορά 
αποκλειστικά «εμένα». 
 
Επομένως, ξεκάθαρα πήρα ένα ρίσκο και ένιωσα πως ίσως μοιραζόμουν πάρα πολλά. Ξέρω πως το 
έκανα πραγματικά για ’μενα και σκέφτηκα, «Εντάξει, καλλιτεχνία μου, πρέπει να φτιάξω έναν πίνακα 
ζωγραφικής». 
 
Θέλω τα πάντα να είναι πολύ ξεκάθαρα: «Εντάξει, έχω την ιδέα μου να φτιάξω έναν πίνακα 
ζωγραφικής και υποθέτω πως πρέπει να ξεκινήσω με ένα ερευνητικό θέμα». Διερεύνησα την 
αυτοεκτίμηση και βρήκα ένα βιβλίο που λέγεται «Έργο στην Αυτο-Εκτίμηση» («Project Self-Esteem»), 
το οποίο αποτέλεσε και τη βασική πηγή μου. Όπως και η ταινία που συνέθεσα ξεκινάει με το εξώφυλλο 
αυτού του βιβλίου που γράφει «Έργο στην Αυτο-Πεποίθηση». Και υπάρχουν δύο μέρη στην ταινία –το 
πρώτο μέρος περιλαμβάνει την ανάγνωση του άρθρου μου και την ομιλία μου πάνω στην έρευνά μου. 
Και όλα τα τμήματα της ταινίας περιλαμβάνουν κυρίως φωτογραφίες από το παρελθόν μου, και έτσι 
ξεκινάω κατά κάποιον τρόπο την αφήγηση του παρελθόντος μου. Υπάρχουν, λοιπόν, φωτογραφίες από 
το λύκειο και μετά μπορείς να δεις μερικές φωτογραφίες μου από όταν είχα αρχίσει την καθοδική μου 
πορεία. Έχω φωτογραφίες από μερικά ποιήματα που είχα γράψει στη διάρκεια αυτής της σκοτεινής 
εποχής. Υπάρχει ένα ποίημα που λέει, «Κάθε ναρκομανής είναι σαν ένας ήλιος που δύει», και «Το 
χαμόγελό μου είναι σπασμένο, πιο πολύ από όλα», πράγματα που αντανακλούν την καθοδική πορεία 
που έζησα. 
 
Πηγαίνοντας πίσω στην ερευνητική εργασία, πιστεύω πως είναι σημαντικό να έχεις ένα «πραγματικό» 
ερευνητικό ερώτημα. Και για ’μενα, υποστήριζα πως η οικοδόμηση της αυτοεκτίμησης όταν οι μαθητές 
είναι νέοι, θα τους βοηθήσει να κάνουν καλύτερες επιλογές αργότερα. Αυτό ήταν το «R» (research-
έρευνα) στο κέντρο του «A/R/T». Συνειδητοποίησα, αργότερα, πως δε θα μπορούσα να είχα 
δημιουργήσει αυτούς τους πίνακες χωρίς ένα ερευνητικό ερώτημα, αλλά στο μυαλό μου σκεφτόμουν ότι 
χρειάζομαι ένα πρότζεκτ οπτικής τέχνης και πίστευα πως η ταινία ήταν περισσότερο μία μορφή 
παρουσίασης. Ένιωθα τεράστια πίεση γιατί ήθελα να μιλήσω για το παρελθόν μου και ήθελα να του 
επιτρέψω να επηρεάσει με κάποιο τρόπο τη διδασκαλία μου. Ήξερα πως αποτελούσε ένα τόσο μεγάλο 
κομμάτι του εαυτού μου, όμως απλώς δεν ήμουν πραγματικά άνετη στο να το κάνω και ακόμα και όταν 
έδειξα αυτήν την ταινία, είπα στους συμμαθητές του πανεπιστημίου που την παρακολουθούσαν, «Σας 
παρακαλώ, μη συζητήσετε για αυτήν την ταινία έξω από εδώ». Πραγματικά δεν ήμουν άνετη. Ήξερα 
πως το πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών ήταν μία φρέσκια αρχή, ήξερα πως μπορεί να κριθώ, 
και ένιωθα πως με βάραινε. Λοιπόν, το πάνω μέρος του πίνακα είναι όλο μάυρο, και μετά υπάρχουν 
κορυφογραμμές, σαν τρισδιάστατες κορυφογραμμές που βγαίνουν από τον πίνακα, στις οποίες 
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χρησιμοποίησα συμπαγή μορφή υλικού για να τις φτιάξω, και αυτές αναπαριστούσαν τη μάχη μεταξύ 
των δύο πτυχών της σπασμένης μου ζωής, διαμέσου αυτού του εμποδίου της κορυφογραμμής. Κάτω 
από αυτές υπάρχει ένα ανοιχτό, μπλε χρώμα που αναπαριστά τον ιδανικό μου εαυτό και «εμένα» που 
ήξερα πάντα πως ήμουν, αλλά είχα όλα αυτά, τα τόσο βαριά φορτία και τα πράγματα που έπρεπε να 
αντιμετωπίσω. Ο πίνακας αναπαρέστησε όλο το εσωτερικό, ψυχικό χάος που βίωνα προσωπικά. 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Συμπεριέλαβα αυτήν την ιδέα στη δύο εβδομάδων πρακτική μου άσκηση –αυτό ήταν το «T» (teacher-
εκπαιδευτικός) μέρος της εργασίας μου. Το συζήτησα με τη σχολική μου σύμβουλο, που συμμετείχε και 
η ίδια στο FAME εννιά χρόνια πριν, και την αγάπησε. Η Susan, η σχολική μου σύμβουλος, είπε πως 
αυτό θα ήταν ένα τέλειο πράγμα να κάνω κάθε Σεπτέμβρη με τους μαθητές μου, γιατί έτσι θα αρχίσουν 
να μαθαίνουν τον εαυτό τους και ο ένας τον άλλον. Πιστεύω πως είναι σημαντικό να χτίζεις την 
αντίληψη του εαυτού σου, προσδιορίζοντας ποιος είσαι. Αυτό ήταν ικανοί να το κάνουν κι έπειτα τους 
βοηθούσε να μάθουν ο ένας τον άλλον, καθώς μπορούσαν να κάνουν έναν «εκθεσιακό περίπατο» στο 
τέλος. Η ενότητα ολοκληρώθηκε έχοντας ένα βιβλίο, κι έτσι δέσαμε το βιβλίο με νήμα και μπορείτε να 
το δείτε αυτό στην ταινία. Το εξώφυλλο του βιβλίου που έφτιαξαν είναι ένας αφηρημένος πίνακας, που 
παραπέμπει στον αφηρημένο πίνακα που έφτιαξα και που ήταν το καλλιτεχνικό μου προϊόν. 
Είχα αυτή τη μεγάλη αφίσα, «Πώς να φτιάξω τον αφηρημένο μου εαυτό», και μίλησα για τις πινελιές 
και για το πώς αυτές οι πινελιές θα αναπαριστούσαν συναισθήματα. Και έπρεπε να σκεφτούμε τι είδους 
πινελιές ήθελαν τα φτιάξουν τα παιδιά, όπως μακριές και απαλές, ή αιχμηρές και πριονωτές, και πώς 
οι πινελιές αναπαριστούσαν το πώς νιώθουν. Εξήγησα πώς τα χρώματα έπρεπε επίσης να αναπαριστούν 
πτυχές του εαυτού τους. Συμπεριέλαβαν αυτά τα στοιχεία στο εξώφυλλο του βιβλίου τους, και μετά, στο 
εσωτερικό του βιβλίου υπήρχε ένα δέντρο, με θέμα «Πώς μοιάζω ως ένα δέντρο;». Kαι ήταν εκπληκτικό 
να παρατηρείς πόσο μεταφορικοί ήταν όλοι τους. Ένας μαθητής είπε, «To δέντρο μου είναι μικρό και 
μικροσκοπικό και υπάρχει ένα ποταμάκι πίσω του γιατί το στέλνω πίσω στα ψάρια». Μετά το δέντρο 
τους είχαν ένα ποίημα, ένα «Ποιός είμαι εγώ;» ποίημα. Αυτό πήγε πραγματικά πολύ καλά. Έγραψαν, 
επίσης, έναν χάρτη του μυαλού με το όνομά τους και μετά έγραψαν θετικά πράγματα για τον εαυτό τους 
και τα έβαλαν στο ημερολόγιό τους. To «Ρεζου-Μέ», που ήταν ένα άλλο τμήμα του ημερολογίου που 
έμοιαζε με ρεζουμέ, αλλά αντί να αναφέρουν μία λίστα με τα επιτεύγματά τους, ανέφεραν μία λίστα με 
πραγματικά όμορφα πράγματα για τον εαυτό τους και πράγματα τα οποία τους ενδιέφεραν. 
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Πιστεύω πως ήμουν τόσο τυχερή που είχα την ελεύθερη επιλογή να μπορέσω να αξιοποιήσω το 
πρότζεκτ στη σύντομη πρακτική μου άσκηση, γιατί όλοι θα καταφέρναμε να μάθουμε ο ένας τον άλλον 
–τα παιδιά βαθμίδας grade 6/7, η σχολική μου σύμβουλος κι εγώ– και ήταν μία ευχάριστη 
δραστηριότητα, ξέρετε, να φτιάχνεις ένα «Εγώ» βιβλίο. Πιστεύω πως τα παιδιά το αγάπησαν και, 
ξέρετε, όλοι συμμετείχαν στην ηχητική αφήγηση της ταινίας επίσης, και την παρακολούθησαν –αυτό 
ήταν το δεύτερο μέρος της ταινίας, και παρακολούθησαν αυτό το τμήμα της ταινίας. Η εντύπωσή τους 
ήταν πως έφτιαξαν ένα ωραίο πρότζεκτ, και πιστεύω πως μου έδειξαν μεγάλο σεβασμό στο μεγάλο 
μέρος της πρακτικής μου άσκησης, όταν έπρεπε να τους διδάξω φυσική και μαθηματικά και όλα τα 
διδακτικά αντικείμενα. 
Στο πρώτο μέρος της ταινίας μου, προσπαθούσα να έχω μία οπτική ιστορία σχετικά με το τι με οδήγησε 
στην πτώση μου. Επακολούθησε το πώς η ζωή μου έκανε στροφή. Δείχνω φωτογραφίες από το Ίδρυμα 
Orchard, όπου είχα πάει για αποτοξίνωση. Μετά τις φωτογραφίες στο Orchard, έδειξα μερικές από τις 
κάρτες που είχα πάρει από τη μαμά μου και την αδερφή μου όταν ολοκλήρωσα τον πρώτο μου χρόνο 
νηφάλια. Και υπήρχε ένα κομμάτι χαρτιού στην ταινία με ροζ υπογράμμιση που έγραφε «Είμαι τόσο 
υπερήφανος για εσένα». Αυτό το είχε γράψει το αφεντικό μου, όταν του ζήτησα μία μέρα ρεπό για να 
πάρω την ενός χρόνου νηφαλιότητας τούρτα στο Bowen. Θα πήγαινα πίσω στο Νησί Bowen και ήμουν 
η πρώτη από αυτή τη δραστηριότητα που με κάλεσαν να πάω πίσω και να πάρω την ενός χρόνου τούρτα 
τους. Λοιπόν, ήμουν πολύ υπερήφανη. Τα πράγματα που αφορούσαν την ξανα-γέννησή μου ήταν μέσα 
στην ταινία, όπως γράμματα που είχα πάρει από τους φίλους μου, που μου έλεγαν ότι είχαν τη φίλη τους 
πίσω και ήταν τόσο υπερήφανοι. Ύστερα, υπήρχαν κάποιες εικόνες από αυτά που μου έγραψαν τα 
παιδιά από εκείνες τις ομιλίες που είχα δώσει στο Crofton. Ένα από αυτά, είπε, «Oυάου, τι μπορώ να 
πω; Αυτό ήταν καταπληκτικό. Σας ευχαριστώ τόσο πολύ». 
 
Τι Έχουμε Μάθει 
 
 Όπως υποστηρίζει ο Noddings (1991), «Οι ιστορίες έχουν τη δύναμη να κατευθύνουν και να 
αλλάζουν τις ζωές μας» (p. 157). Οι ιστορίες της Alexandra και της Emily χρησιμοποιήθηκαν για να 
εισάγουν βασικές θεωρήσεις της a/r/t-ογραφίας και έχουν επηρεάσει τα πρότζεκτ εκατοντάδων προ-
υπηρεσίας εκπαιδευτικών από τότε που δημιουργήθηκαν. Και οι δύο εκπαιδευτικοί, η Emily και η 
Alexandra, επισκέφθηκαν ξανά την αίθουσα πανεπιστημίου του FAME και μοιράστηκαν τις 
αντιλήψεις τους για την ενασχόλησή τους με την a/r/t-ογραφική διαδικασία, και πώς αυτή η 
ενασχόληση τις επηρέασε στο να γίνονται παιδαγωγικές με τρόπους που να υπερβαίνουν τις 
διαδικασίες σκέψης των περισσότερων αρχάριων εκπαιδευτικών. Για εμάς, η ιστορία δεν είναι άλλο 
από μία μορφή γνώσης, επικοινωνίας των πιο προσωπικών σκέψεων κάποιου, συναισθημάτων και 
εικόνων. Ήταν διαμέσου μίας ποικιλίας μέσων που διεπλάκησαν μέσα από επιμελή σκέψη, σε μία 
περίτεχνη υφή, που έκαναν την a/r/t-ογραφική αφήγηση της Emily και της Alexandra τόσο 
συναρπαστική και αποκαλυπτική για όλους εμάς. Πιστεύουμε πως η δέσμευσή τους απέναντι στις 
τέχνες και στην προσωπική τους καλλιτεχνία, στο να ζούν μία «καλή ζωή» (Rogers, 1961), και στο 
να διδάσκουν και να μαθαίνουν μέσα από τους a/r/t-ογραφικούς φακούς, τις έχει οδηγήσει σε ένα 
εφόρου ζωής ταξίδι, του να γίνονται παιδαγωγικές. 
 
 Μπορούν να ειπωθούν περισσότερα για το πώς η a/r/t-ογραφική δουλειά υπερβαίνει τις αντιλήψεις 
για την ιστορία και για την αφήγηση ιστοριών –ειδικά όταν οι αφηγήσεις διαχέονται με εικαστικές 
και παραστατικές τέχνες, με ψηφιακές και παραδοσιακές εκφράσεις, σε έναν χώρο όπου ζουν και 
γίνονται οι εκπαιδευτικοί, και γίνονται παιδαγωγικοί. Οι προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί έχουν βιώσει 
αυτές τις εμπειρίες με τη μορφή προσωπικών και κοινωνικών δεσμεύσεων που αναφέρθηκαν στην 
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αρχή του παρόντος άρθρου, αλλά όπως ελπίσαμε, εξαιτίας της φύσης του γίγνεσθαι, αναδύθηκαν 
περισσότερες ιδέες. Όπως έγινε προφανές στις ιστορίες της Emily και της Alexandra, μπορούμε να 
προσθέσουμε στο σώμα της βιβλιογραφίας για την a/r/t-ογραφία και να επεκτείνουμε τις δεσμεύσεις 
που αναφέρθηκαν στο ξεκίνημα αυτού του άρθρου. Στο «να γινόμαστε παιδαγωγικοί», βρήκαμε πως 
αναλαμβάνουμε περισσότερες δεσμεύσεις, ειδικότερα: 5) δέσμευση στο να γινόμαστε a/r/t-ογράφοι 
διαμέσου μιας συνεχιζόμενης ενασχόλησής μας με την καλλιτεχνία και με την καλλιτεχνική 
παιδαγωγική, και 6) δέσμευση στο να εμπιστευόμαστε τη δημιουργική διαδικασία. «Το να 
εμπιστευόμαστε τη διαδικασία βασίζεται στην πίστη πως θα προκύψει κάτι πολύτιμο όταν 
προχωρήσουμε στο άγνωστο» (McNiff, 1998, p. 27). Aυτές οι αντιλήψεις της αυξανόμενης 
εμπιστοσύνης, του αυξανόμενου ανοίγματος σε νέες καλλιτεχνικές εμπειρίες, και του ανοίγματος 
στην εμπειρία της γνώσης του εαυτού –εμφωλευμένες μέσα στις έννοιες της ρευστότητας και της 
αλλαγής– επίσης αντηχούν στη δουλειά του Rogers (1961). Σε αντίθεση με τη δουλειά της Irwin 
(2008), αυτές είναι προσωπικές δεσμέυσεις. H Emily και η Alexandra ανπέπτυξαν υψηλά προσωπικά 
ερωτήματα –δεν τους ανατέθηκαν θέματα για τα πρότζεκτ τους. Όπως αναδύθηκε από τον στοχασμό 
της Emily στη συλλογιστική της πορεία, η διαδικασία δεν περιλάμβανε απλώς τη εμπιστοσύνη των 
προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικών στη διαδικασία, αλλά την εμπιστοσύνη στον εαυτό τους, ώστε να 
επιλέξουν ένα θέμα και να αξιοποιήσουν μοναδικούς ερευνητικούς φακούς στις προσωπικές τους 
εμπειρίες. 
 
 Πράγματι, οι ακόλουθες εννοιολογικές κατασκευές είναι αυτά που μπορέσαμε να κατανοήσουμε 
από την έρευνά μας. Πρώτον, οι προ-υπηρεσίας εκπαιδευτικοί που αντιλαμβάνονται το a/r/t-
ογραφικό τους πρότζεκτ ως μία μορφή καλλιτεχνικής έκφρασης και που είναι ικανοί να δημιουργούν 
ώριμα έργα τέχνης, μπορούν να βιώσουν τις μεγαλύτερες επιτυχίες –κατά τη διάρκεια των εργασιών 
τους στο πλαίσιο των μαθημάτων, κατά τη διάρκεια της πρακτικής τους άσκησης, και στην 
εκπαιδευτική τους καριέρα. Αποκτούν μία δέσμευση στο να γίνονται a/r/t-ογράφοι και να εξελίσσουν 
την καριέρα τους και τα μονοπάτια της καριέρας τους, διαμέσου της καλλιτεχνικής έρευνας. Είναι 
ανοιχτοί στο να αλλάξουν και στο να εξελιχθούν επαγγελματικά. 
 
 Δεύτερον, η καλλιτεχνία –με τη μορφή των εικαστικών τεχνών, της μουσικής, του χορού και του 
θεάτρου– συνεχίζει να είναι(γίνεται) μία ισχυρή επίδραση στις ταυτότητες αυτών των ατόμων. Η 
πρακτική της Emily ως εικονογράφου είναι απόλυτα εμφανής μέσα από τα πολυάριθμα βιβλία που 
έχει εικονογραφήσει και τους πίνακες ζωγραφικής που έχει δημιουργήσει. Το ότι η Alexandra ήταν 
ικανή, όχι μόνο να αναπτύξει μία συγκλονιστική ιστορία χρησιμοποιώντας μία ποικιλία μορφών 
καλλιτεχνικής αναπαράστασης, αλλά και να την αξιοποιήσει στην πρακτική της ως αρχάριας 
εκπαιδευτικού και πέρα από αυτή, είναι μία σημαντική ένδειξη για τη δύναμη των τεχνών, της 
καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας, και της ολιστικής σκέψης στην επανένωση των 
ταυτοτήτων του εκπαιδευτικού, ως καλλιτέχνη-ερευνητή-εκπαιδευτικού. Συνέχισε να αναπτύσσει 
και να εξελίσσει τις ιδέες της, στο σημείο που είπε πως «Θα ήθελα να κάνω ένα μεταπτυχιακό στη 
συμβουλευτική, ή στην καλλιτεχνική εκπαίδευση και να εκπονήσω μία a/r/t-ογραφική διατριβή» (Η 
Alexandra γράφτηκε πρόσφατα σε ένα μεταπτυχιακό πρόγραμμα συμβουλευτικής). 
 
 Δουλεύοντας πέρα από τα σύνορα των τοίχων της τάξης και τους σαν λαβυρίνθους διαδρόμους, 
μεταξύ των προγραμματικών δομών, σε ένα μέρος όπου οι εκπαιδευτικοί υποψήφιοι και οι 
εκπαιδευτές εκπαιδευτικών αναμειγνύονται, βρίσκεται ένα μέρος που λέγεται «να γινόμαστε 
παιδαγωγικοί». Βιώσαμε την εμπειρία του τι συμβαίνει όταν κινούμε τις εργασίες μαθημάτων του 
πανεπιστημίου σε μία ευρύτερη θέα, σε μία επαγγελματική προοπτική, πέρα από τις δομές των 
μαθημάτων, ακόμη και των προγραμμάτων, στην ολοκληρωμένη εμπειρία του να γινόμαστε 
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παιδαγωγικοί μέσω της a/r/t-ογραφίας –ζώντας ως καλλιτέχνες, εκπαιδευτικοί και ερευνητές. Μέσα 
στην κοινότητά μας η αφήγηση ιστοριών έγινε ο βασικός τρόπος της έκφρασης –από τις 
αυτοβιογραφίες, τις ταινίες, τις μουσικές συνθέσεις ηχοτοπίων, τα ερευνητικά πρότζεκτ και τους 
ηλεκτρονικούς φακέλους. Η εμπλοκή με τις ιστορίες και το μοίρασμα των ιστοριών με συναδέλφους 
και εκπαιδευτές, κατέστησε ικανές την Emily και την Alexandra να αναπτυχθούν ως a/r/t-ογράφοι, 
αφηγήτριες ιστοριών ή καλλιτέχνες ιστοριών, και να ξεκινήσουν τη διδακτική τους καριέρα a/r/t-
ογραφικά. Δεν θα χρειαζόταν να αφηγηθούν τις ιστορίες τους, αυτές τις a/r/t-ογραφικές μελέτες, εάν 
δεν τους είχε δοθεί ο χώρος και η ενθάρρυνση να το κάνουν· δεν θα ήταν τόσο αναστοχαστικές και 
αντανακλαστικές, και δε θα είχαν παρακινηθεί να εμπλακούν, και συνεχώς να επανα-εμπλέκονται με 
την ερευνητική διαδικασία.  
 
 Εκεί που νομίζαμε πως διερευνούσαμε τις κατανοήσεις των ατόμων σε κάτι συγκεκριμένο, 
καταλήξαμε να αναγνωρίζουμε τις ατομικές κατανοήσεις του συγκεκριμένου που είναι εμφωλευμένο 
μέσα σε κάτι συλλογικό –τόσο στις αίθουσες του πανεπιστημίου, όσο και στις σχολικές τάξεις 
δημοτικής εκπαίδευσης. Η σημαντικότητα του να προσφέρουμε ευκαιρίες στους υποψήφιους 
εκπαιδευτικούς να εργασθούν με εκπαιδευτικούς ερευνητές –ώστε να δημιουργήσουν μεταξύ άλλων 
που προβληματίζονται, να εμπλακούν με τον αυτο-στοχασμό/αυτο-αντανάκλαση μέσα από έναν 
ουσιαστικά ενδιαφέροντα τρόπο, να ζήσουν καλλιτεχνικά– ξεπερνά τις τρέχουσες, παραδοσιακές 
αντιλήψεις σχετικά με την εκπαίδευση εκπαιδευτικών, σε ένα μέρος μιας κοινότητας μαθητευόμενων 
που ενασχολούνται με την καλλιτεχνική, δημιουργική έρευνα. 
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 Τι έχει περισσότερη σημασία: Χρησιμοποιώντας σύγχρονη έρευνα για να υποστηρίξουμε τις 
πολιτικές της μουσικής εκπαίδευσης στα σχολεία (ερμηνευτική/εκτελεστική αυτοεθνογραφία) 
 
Στο παρόν άρθρο, γραμμένο ως ερμηνευτική/εκτελεστική αυτοεθνογραφία, εξετάζω την 
αποτελεσματικότητα της χρήσης πρόσφατης και εξελισσόμενης έρευνας στη μουσική εκπαίδευση, 
με σκοπό τη δημιουργία πολιτικών στα σχολεία που να υποστηρίζουν πρωτοβουλίες προάσπισης της 
μουσικής στα σχολεία μας. Σε αυτό το πλαίσιο, μια δεύτερη εστίαση αυτού του άρθρου θα είναι να 
αναλογισθούμε πώς οι μουσικοί ακαδημαϊκοί και οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν ερευνητικά 
βασισμένα στοιχεία για να βελτιώσουν την πρακτική τους και να προωθήσουν τα προγράμματα τους, 
καθώς και τους τρόπους με τους οποίους θα μπορούσαν τα προγράμματα και οι πρακτικές αυτές να 
εφαρμοστούν αποτελεσματικά. Ο Shankland (2010) σημειώνει έξι παράγοντες που επηρεάζουν τους 
εκπαιδευτικούς στις προσπάθειες τους να συνδέσουν την έρευνα με την πρακτική και με τη 
δημιουργία πολιτικής: 1) διαθεσιμότητα υψηλής ποιότητας στοιχείων (ή έλλειψή της), 2) χρονική 
οριοθέτηση της επικείμενης έρευνας  (για παράδειγμα, αντλώντας από μικρά τμήματα διαχρονικών 
μελετών), 3) άμεση συσχέτιση και ευκολία υλοποίησης που αναφαίνεται από τα αποτελέσματα 
ερευνών, 4) χρονικοί περιορισμοί από τη διεξαγωγή ποιοτικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης, 5) 
προσωπικές μεροληψίες που εδράζονται στις πεποιθήσεις (και όχι στην έρευνα), 6) κίνητρα που 
επιφέρουν την πολιτική αλλαγή και την αλλαγή των προγραμμάτων σπουδών. Προσθέτω 2 επιπλέον 
παράγοντες, 7) το κοινό για το οποίο γράφεται η έρευνα και 8) η ουσιαστική προσβασιμότητα που 
μπορεί να συγκροτήσει ένα πλαίσιο στην υιοθέτηση της έρευνας, και την εφαρμογή αυτού του 
πλαισίου στην εκπαιδευτική πρακτική και πολιτική. Επιπλέον, η έρευνα, καθώς και η 
(λανθασμένη)χρήση της, έχει πυροδοτήσει μία διαμάχη στους ακαδημαϊκούς κύκλους, που δεν έχει 
συζητηθεί ευρέως στην καλλιτεχνική εκπαιδευτική έρευνα και στα έγγραφα πολιτικής (Catterall, 
1998· Eisner, 1998a, 1998b· Scripp, 2002).     
 
Λέξεις-κλειδιά 
αυτοεθνογραφία, μουσική επίτευξη, ακαδημαϊκή επίτευξη, Eisner, Catterall, υπεράσπιση των 
τεχνών, περικοπές μουσικών προγραμμάτων, μουσική εκπαίδευτική πολιτική 
 
Τραγουδήστε μία ιστορία της έρευνας 
 
Αρχικά, άρχισα να συνθέτω ένα προσεγμένο, συντηρητικά γραμμένο, ρεαλιστικά-μορφοποιημένο 
δοκίμιο σχετικά με το πώς οι εκπαιδευτικοί, οι φορείς πολιτικής χάραξης και η διοίκηση 
χρησιμοποιούν ή χρησιμοποιούν λανθασμένα την έρευνα, ώστε να προωθήσουν και να 
προστατεύσουν τη μουσική εκπαίδευση στα δημόσια σχολεία. Στο παρόν άρθρο, συνόψισα επιφανή 
έργα της ερευνητικής μας βιβλιογραφίας, ώστε να παράσχω ακριβείς πληροφορίες και ουσιαστικές 
κατανοήσεις σχετικά με το πώς μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε σύγχρονη έρευνα για να 
υποστηρίξουμε τη μουσική και τις μουσικές εκπαιδευτικές πολιτικές, στα δημόσια σχολεία. 
Πραγματεύτηκα τις εντάσεις μεταξύ των απόψεων των «ινστρουμενταλιστών» («instrumentalists») 
και των «εσενσιαλιστών» («essentialists») που υποστηρίχθηκαν από τους James Catterall (1998) και 
Elliot Eisner (1998) και σχημάτισα μία συσχετική άποψη: πως χρειαζόμαστε ταυτόχρονα είδη 
ερευνών και επειχειρημάτων για να υποστηρίξουμε τη μουσική και τις πολιτικές μουσικής στα 
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σχολεία. Επίσης, ανέπτυξα μία στοιχειώδη αναφορά της έρευνας που πραγματοποιώ αυτή τη στιγμή 
με μεγάλα σύνολα δεδομένων στη Βρετανική Κολομβία, σχετικά με τις επιδράσεις της μουσικής 
μάθησης (σε σύγκριση με όλες τις τέχνες και τα υπόλοιπα ακαδημαϊκά μαθήματα) στην ακαδημαϊκή 
επίτευξη, όπου έχω σχεδιάσει ορισμένους σημαντικά πλούσιους αναλυτικούς πίνακες στατιστικών 
στοιχείων. 
 
Ωστόσο, ενώ παρακολουθούσα το Αμερικανικό Συνέδριο Εκπαιδευτικής Ερευνητικής Οργάνωσης 
(American Education Research Association Conference/AERA) στην Φιλαδέλφεια, τον Απρίλιο του 
2014, έλαβα το ακόλουθο email και στη συνέχεια παροτρύνθηκα από πολλούς ανθρώπους να 
παρουσιάσω μία «ερευνητικά-βασισμένη άποψη» για να υποστηρίξω γιατί η Επιτροπή Παιδείας του 
Βανκούβερ (Vancouver School Board/VSB) δεν θα έπρεπε να αφαιρέσει τη σχολική φιλαρμονική 
μπάντα στα σχολεία και τα προγράμματα εγχόρδων. 
 
Είμαι σίγουρη πως έχετε ακούσει τα νέα μέχρι τώρα, ότι η Επιτροπή Παιδείας του Βανκούβερ 
πρότεινε να εξαλειφθούν τα προγράμματα της φιλαρμονικής μπάντας και των εγχόρδων στα 
δημοτικά σχολεία. O Συνασπισμός για τη Μουσική Εκπαίδευση στη British Columbia (Coalition for 
Music Education in BC), έχει αύριο συνάντηση για να συντάξει ένα κείμενο και επίσης να 
προσκαλέσει σε δράση. Θα την προωθήσω σε όλους σας μόλις ολοκληρωθεί, και θα ήθελα να 
ζητήσω τη βοήθειά σας να τη διαδώσετε σε όσους το δυνατόν περισσότερους ανθρώπους στην 
κοινότητα. Θυμίζει πολύ την κατάσταση του 2009. Αν κάποιος ενδιαφέρεται να παρουσιάσει στην 
επιτροπή παιδείας, δέχεται δημόσιους ομιλητές την Τρίτη 15 Απριλίου στις 7 μ.μ. Για να δηλώσετε 
συμμετοχή, στείλετε email στο budget2014_2015@vsb.bc.ca . Θα βρίσκομαι εκεί εκ μέρους του  
Συνασπισμού για τη Μουσική Εκπαίδευση στη Βρετανική Κολομβία και της Συμφωνικής Ορχήστρας 
του Βανκούβερ (Vancouver Symphony Orchestra/VSO). Θα δούμε πώς θα εξελιχθούν τα πράγματα. 
Πιστεύω πως οι φωνές του πανεπιστημίου UBC είναι καθοριστικά σημαντικές. 
 
Ήταν μία μεγάλη μέρα στο συνέδριο, αλλά υπάρχει μία διαφορά τριών ωρών μεταξύ της Ανατολικής 
και της Δυτικής ακτής στις ΗΠΑ, και αυτό το μήνυμα έχρηζε ιδιαίτερης προσοχής. Συμπτωματικά, 
ήμουν στο συνέδριο της AERA για να παρουσιάσω ένα άρθρο στο τρέχον ερευνητικό μου πρότζεκτ 
και έτσι οι πληροφορίες ήταν φρέσκιες στο μυαλό μου. Η ανταπόκρισή μου ήταν άμεση και 
αποφασιστική. 
 
Αγαπητή Karen και Carol (και υπόλοιποι), 
 
Ευχαριστώ που με ενημερώσατε για αυτά τα νέα. Θα καταβάλω κάθε δυνατή προσπάθεια για να είμαι 
εκεί και θα στείλω email στην επιτροπή παιδείας, ώστε να μου παραχωρήσει λίγο χρόνο για να μιλήσω 
σχετικά με την έρευνα των Gouzouasis, Guhn, & Kishor (2007) –όπου στο χρονικό διάστημα τριών 
συναπτών ετών (2003-2005) στη Βρετανική Κολομβία, βρήκαμε πως η μουσική επίτευξη προβλέπει την 
ακαδημαϊκή επίτευξη (και όχι αντίστροφα) και πως οι μαθητές που συμμετέχουν στη μπαντα και στην 
ορχήστρα έχουν καλύτερες επιδόσεις, ακαδημαϊκά μιλώντας, στο σχολείο από ό,τι οι μη-μουσικοί 
συνομήλικοί τους. Και θα μιλήσω για την πρόσφατα χρηματοδοτημένη από την επιτροπή του Social 
Sciences and Humanities Research Council/SSHRC (Συμβούλιο Έρευνας Κοινωνικών και 
Ανθρωπιστικών Επιστημών), μεγάλη έρευνα, με την επιχορήγηση (κατηγορίας Insight Grant) ύψους 
$223.000, που θα βοηθήσει άμεσα στην «υποστήριξη» των προγραμμάτων της μπάντας και των 
εγχόρδων στα δημοτικά σχολεία. 
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Είναι αστείο, γιατί το προπαρασκευαστικό άρθρο αναφορικά με τον σχεδιασμό της έρευνάς μας, που 
μόλις παρουσίασα στο συνέδριο του AERA, είχε τόσο μεγάλη απήχηση. Οι άνθρωποι πραγματικά 
ενθουσιάστηκαν με τις πιθανότητες των ευρημάτων μας για τα επόμενα 4 χρόνια, ειδικά για τη σχολική 
περιφέρεια του Ρίτσμοντ (Οντάριο) (Richmond School District), όπου στις βαθμίδες εκπαίδευσης 
grade 6 & 7 η συμμετοχή στη μπάντα είναι υποχρεωτική και έτσι θα μπορέσουμε σύντομα να 
παρατηρήσουμε την πορεία των παιδιών που ξεκίνησαν τη σχολική φοίτηση στο νηπιαγωγείο το 2001 
και το 2002, ώστε να μελετήσουμε την επίδραση της μουσικής επίτευξης και της μουσικής ενασχόλησης 
στην ακαδημαϊκή τους επίτευξη με βάση τα τεστ αξιολόγησης των Foundational Skills Assessment/FSA 
(Αξιολόγηση Θεμελιωδών Δεξιοτήτων) 4, FSA 7, 5, με βάση τα διαγωνίσματα της επαρχίας στα 
δευτεροβάθμια σχολεία, και τη συνολική ακαδημαϊκή επίδοση. Δε θέλω να φανώ απαξιωτικός, αλλά η 
η ανησυχία μου είναι πως o Μουσικός Συνασπισμός της BC δε θα κάνει καλή εντύπωση καθώς, όπως 
παρόμοιες οργανώσεις σε όλη τη Βόρεια Αμερική, συνεχώς παρουσιάζουν και ερμηνεύουν με 
λανθασμένο τρόπο τα ερευνητικά ευρήματα. Αυτή η σημαντική διαπίστωση τέθηκε υπό συζήτηση στην 
AERA –δεν μπορούμε να υποστηρίζουμε θέσεις που δεν παρουσιάζουν σωστά τα ερευνητικά ευρήματα. 
Σας παρακαλώ να μην τους επιτρέψετε να αναφερθούν στη δουλειά μου, γιατί ήδη έχει παρερμηνευθεί 
στην ιστοσελίδα τους. 
 
Και αν κάποιος τολμήσει να παρερμηνεύσει την έρευνα για τον εγκέφαλο και να υποστηρίξει πως «η 
μουσική κάνει τα παιδιά πιο έξυπνα» θα αντιπαρατεθώ ευθέως. Η μουσική αλλάζει τον εγκέφαλο –από 
την άποψη πως αλλάζει τις φυσικές του δομές–, αλλά δεν υπάρχουν έρευνες για τον εγκέφαλο που να 
συμπεραίνουν πως η μουσική μας κάνει πιο έξυπνους. Παρακαλώ παροτρύνετε τους ομιλητές να μην 
«κατευθυνθούν προς τα εκεί». 
 
Επιπρόσθετα, η παραπομπή σε έρευνες Κριτικώνς Συνδέσμων  (Critical Links) (Deasy, 2002) είναι 
σχεδόν ανούσια, από τη στιγμή που περιλαμβάνουν αποκλειστικά έρευνες συσχετίσεων (π.χ., η επίτευξη 
στα μαθηματικά είναι πιθανόν να έχει επίδραση στην επίτευξη στη μουσική, όπως και αντίστροφα). To 
έγγραφο «Oι Πρωταθλητές της Αλλαγής»/«The Champions of Change» (βλ. Catterall, et al., 1999) 
είναι ξεπερασμένο, αλλά κατά κάποιον τρόπο χρήσιμο. Η δουλειά των Caterall, Dumais, & Hampden-
Thompson (2012) είναι καλή, αλλά «διαχέεται» από την επίδειξη της μουσικής επίδρασης. Παρόλα 
αυτά, δεν ξέρω ποιος από τον Συνασπισμό Μουσικής της BC μπορεί να ερμηνεύσει τις στατιστικές. 
Eίχα σοκαριστεί που πολλοί δεν γνώριζαν για αυτά τα υψηλής επιρροής έργα που παρουσιάστηκαν το 
προηγούμενο φθινόπωρο, όταν μίλησα στην BCMEA (British Columbia Music Educators 
Association). 
 
Μόνο η έρευνα των Gouzouasis, Guhn, & Kishor (2007) είναι χρήσιμη, στατιστικά δυνατή στον 
σχεδιασμό και στατιστικά σημαντική. Είναι μία έρευνα γραμμικής παλινδρόμησης και όχι πολλαπλού 
συσχετισμού, όπως συμβαίνει με όλα τα άρθρα που συνοψίζονται στη δουλειά των Deasy ή Caterall. 
Ως τέτοια, είναι ό,τι πιο κοντινό στο «συνηθισμένο» που μπορούμε να ισχυριστούμε. Πιο σημαντικά, η 
έρευνα διαμορφώθηκε με σύνολα δεδομένων (n>50.000 μαθητές για περισσότερο από 3 χρόνια) στη 
δική μας «αυλή». Ένα άλλο κομμάτι που θα μπορούσε να είναι χρήσιμο, είναι η έρευνα των Gouzouasis 
& Henderson (2011), που επίσης υλοποιήθηκε στη Bρετανική Κολομβία. Κάποιος άλλος θα μπορούσε 
να αναφερθεί στα συμπεράσματα αυτής της έρευνας, γιατί παρόλο που σχετίζονται με τη συμμετοχή από 
μπάντες σε μουσικά φεστιβάλ, αναφερόμαστε στην επίδραση που έχει η μουσική στην 
κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και στα κίνητρα για μάθηση, όχι μόνο τη μουσική μάθηση. 
Επισυνάπτω και τα δύο άρθα σε περίπτωση που κάποιοι από εσάς δεν είστε εξοικειωμένοι με αυτές τις 
μελέτες, που έχουν και τα δύο δημοσιευθεί στο κορυφαίο περιοδικό μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας, 
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«Music Education Research». Παρακαλώ, μη διαβάσετε απλώς τις περιλήψεις –δείτε τα δυνατά, 
στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα και τα συμπεράσματα. 
 
Από την άλλη πλευρά, θα ήταν «έξυπνο» και εξίσου ισχυρό, αν πολλοί άνθρωποι παρέπεμπαν σε 
τμήματα από το βιβλίο του Elliott Eisner, «The Arts and Creation of Mind» (2004), ώστε να 
δημιουργήσουμε ένα «ουσιαστικό» επιχείρημα για την κοινωνικο-συναισθηματική, παρακινητική και 
αισθητική μάθηση που προκύπτει από την ενασχόληση με τη μουσική (και όλες τις τέχνες). O Eisner 
εισάγει το πιο πειστικό επιχείρημα που μπορεί να γίνει σε ένα «υποκειμενικό» επίπεδο. Και μερικές από 
τις πιο πρόσφατες δημοσιεύσεις των Caterall, Dumais, & Hampden-Thompson (USA) ΜcPherson 
(AU) και Hallam (UK), θα ήταν χρήσιμες όταν το ζήτημα τίθεται γύρω από το κοινωνικοοικονομικό 
υπόβαθρο, τα κίνητρα και την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη. Ίσως ο Scott Gobble να μπορεί 
να μιλήσει για αυτή τη δουλειά, αν είναι διαθέσιμος, από τη στιγμή που είχε περιγραφεί συνοπτικά στην 
πρόταση που υποβάλαμε στο SSHRC. Ακόμη καλύτερα, ο Scott μπορεί να αναφερθεί σε πολλά, πειστικά 
στοιχεία του δικού του βιβλίου, και επομένως οι άλλοι ομιλητές θα μπορούσαν να επιλέξουν από τα 
επιμελώς προσδιορισμένα αποτελέσματα των προαναφερθεισών εργασιών. Και, αισίως, δεν θα 
χρειαστεί να περιμένω ώρες για να μιλήσω πέντε λεπτά. 
 
Τελικώς, εύχομαι αυτό να συνέβαινε έναν χρόνο αργότερα και να είχαμε τα αποτελέσματα της έρευνας 
σε εξέλιξη, αλλά η έρευνα του 2007 θα πρέπει να προκαλέσει εντύπωση στην Επιτροπή Παιδείας του 
Βανκούβερ, όπως και οι άλλες «δυνάμεις που θα υπάρχουν». Θα δώσω έμφαση στο ότι δεν θα ήθελαν 
να «φανούν κακοί» αν βρούμε πως η γενική μουσική στη σχολική περίοδο K-5 (νηπιαγωγείο μέχρι την 
πέμπτη βαθμίδα εκπαίδευσης (grade 5)) και η υποχρεωτική μπάντα στη δημοτική εκπαίδευση έχει 
επίδραση στην ακαδημαϊκή επίτευξη (όπως υπολογίζεται με τα τεστ FSA 4 και FSA 7), και πως έχουν 
αφαιρέσει το ίδιο το αντικείμενο που έχει σημαντική επίδραση στη συνολική μάθηση –την οργανική 
μουσική δημιουργία. 
 
Θα καταβάλω κάθε προσπάθεια για να βρίσκομαι εκεί στις 7μ.μ. Διασφαλείστε ώστε να έχω την ακριβή 
τοποθεσία και τις πληροφορίες για το πάρκινγκ.  
 
Από την Φιλαδέλφεια (όπου η οργανική μουσική στα δημοτικά σχολεία έχει πεθάνει)... Peter 
 
Δεν είχα συνειδητοποιήσει ότι οι δύο από τους παραλήπτες του email –Η Caren και η Karol, που και 
οι δύο εργάζονται ως διευθύντριες εκπαίδευσης  για τη Συμφωνική Ορχήστρα του Βανκούβερ και 
για την Όπερα του Βανκούβερ, αντίστοιχα –και που τώρα συντονίζουν τον Συνασπισμό Μουσικής 
Εκπαίδευσης στη ΒΚ. Είμαι πολύ κακός στην αποκωδικοποίηση των ακρονυμίων, όπως CMEBC. 
Πρώτα, έπρεπε να κάνω μία έξυπνη αναστροφή. 
 
Αγαπητές Karen και Carol, 
 
Νιώθω μεγάλη αυτοπεποίθηση, ξέροντας πως εσείς οι δύο δυνατές στοχάστριες που έχετε εμπλακεί με 
τη μουσική εκπαιδευτική έρευνα, ηγείστε του Συνασπισμού για τη Μουσική Εκπαίδευση στη BK. 
Ανυπομονώ να παλέψω σε αυτή την καλή μάχη μαζί σας :-) 
 
Πρώτον και κυριότερον, θα σας δω το απόγευμα της επόμενης Τρίτης... Θερμά, Peter 
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Σύντομα αφότου έστειλα αυτό το email, ένα άλλο ήρθε στην επιφάνεια εργασίας μου από έναν 
διακεκριμένο καθηγητή πολιτικών επιστημών του UBC, που τυχαίνει να είναι επίσης ένας καλός 
κιθαρίστας της τζαζ. Προφανώς, τα νέα των μουσικών περικοπών έστελναν κύματα αιφνιδιασμού 
στην ακαδημαϊκή κοινότητα. Ο Jack Barker περιέγραψε πώς είχε εμπλακεί σε έναν διάλογο στο 
Twitter με την πρόεδρο της επιτροπής παιδείας, Paula Buffo, και τους υποστηρικτές της. Παραδόξως, 
εξαιτίας των πολιτικών θεωρήσεων μίας κακής, νεοφιλελευθεριστικής, αντι-εκπαιδευτικής 
διακυβέρνησης, η επιτροπή παιδείας φαίνεται πως αναγκάστηκε να επιλέξει μεταξύ της μουσικής και 
άλλων ζωτικής σημασίας προγραμμάτων. Με μια γενική ματιά, «η φήμη που κυκλοφορούσε» ήταν 
πως η «κατάλληλη» αριστερή ενέργεια που θα γινόταν, θα ήταν να υποστηριχθεί οτιδήποτε 
αποφάσιζε η Εκπαιδευτική Επιτροπή του Βανκούβερ, γιατί η μουσική εκπαίδευση είναι ένα «δυτικής 
πλευράς, του Βανκούβερ, προϊόν της μεσαίας τάξης», και όχι ένα πρόγραμμα για όλα τα παιδιά. 
Χωρίς να αποτελεί έκπληξη, η άποψή του ήταν πως η επίσημη αριστερή πολιτική της πόλης μας, 
συμπεριλαμβανομένης της εκπαιδευτικής πολιτικής, ήταν είτε παθητική είτε εχθρική στο ζήτημα της 
μουσικής εκπαίδευσης. Το σχέδιο του Jack, ήταν να πιει έναν καφέ με την κα. Buffo το Σάββατο το 
πρωί μαζί με κάποια άλλα διοικητικά μέλη της επιτροπής. Είναι ένας βαθυστόχαστος ομιλητής, και 
διατυπώνει άψογα επιχειρήματα –π.χ., η εκπαίδευση ως αντιστάθμισμα κατά της ομογενοποίησης, 
της εκμηχάνισης, των ατομικιστικών τάσεων του νεο-φιλελευθερισμού. Αλλά ζήτησε, επίσης, να του 
στείλω μερικά «απτά γεγονότα». Ήθελε να γίνει όσο το δυνατόν πειστικότερος, θέλοντας να 
υπογραμμίσει τη σημαντικότητα της μουσικής εκπαίδευσης και να αντικρούσει την αυξανόμενη 
αντίληψη ότι είναι η «πολυτέλεια της μεσαίας τάξης». Παρέθεσε τα ακόλουθα ερωτήματα με βάση 
τις συζητήσεις στο Twitter, με τα λεγόμενα «προοδευτικά», διοικητικά μέλη. 
 
1) Έχουμε καμιά πληροφορία για τις ταξικές διαστάσεις των μουσικών σχολικών προγραμμάτων, 
π.χ., κάποιες δημογραφικές ή ανέκδοτες πληροφορίες που να μπορούν να αντικρούσουν την 
αντίληψη ότι η μουσική εκπαίδευση αποτελεί την πολυτέλεια της Δυτικής Πλευράς; Αν ναι, 
μπορώ να διατυπώσω ένα επιχείρημα, ότι η μουσική εκπαίδευση καταπολεμά την ανισότητα της 
τάξης, δίνοντας τη δυνατότητα στα παιδιά που δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν οικονομικά στα 
ιδιαίτερα μαθήματα, κ.λπ., να ασχοληθούν με τη μουσική. Οποιαδήποτε δεδομένα που θα 
υποστήριζαν αυτή τη θέση θα ήταν καταπληκτικά. 
2) Γενικότερα, έχουμε τους συνολικούς αριθμούς μαθητών για τη συμμετοχή στα μουσικά 
προγράμματα των δημοτικών σχολείων στο Βανκούβερ; 
3) Έχουμε καμία πληροφορία για τη σύνδεση των μουσικών προγραμμάτων της μπάντας, των 
εγχόρδων και των χορωδιών μεταξύ της δημοτικής και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης; Οι 
υπερασπιστές των περικοπών υποστηρίζουν πως η μουσική μπάντα αφορά μόνο τα δημοτικά 
σχολεία, οπότε γιατί να ανησυχούμε, αλλά η άποψή μου είναι πως αν αφαιρέσουμε τα μουσικά 
προγράμματα στη δημοτική εκπαίδευση, αυτό θα επιφέρει αλλεπάλληλα κύματα συνεπειών στα 
δευτεροβάθμια σχολικά προγράμματα. Υπάρχουν καθόλου πληροφορίες που να υποστηρίζουν 
πως τα προγράμματα δημοτικής εκπαίδευσης παρέχουν σημαντική, απαραίτητη ώθηση για τα 
προγράμματα της μπάντας στα δευτεροβάθμια σχολεία; Ξέρουμε πόσοι μαθητές μουσικής των 
γυμνασίων σχολείων ξεκίνησαν τα μουσικά μαθήματα στο δημοτικό σχολείο; Μπορούμε να 
καταρρίψουμε με αυτόν τον τρόπο τις αντιλήψεις για τη μουσική πολυτέλεια στην Ανατολική και 
στη Δυτική πλευρά του Βανκούβερ; 
4) Έχω την εντύπωση πως η παράδοση της φιλελεύθερης εκπαίδευσης στη Βόρεια Αμερική 
θεωρούσε τις τέχνες και ειδικότερα τα μουσικά προγράμματα ως «βασικό πυρήνα» της 
εκπαίδευσης, με τη λογική πως για να γίνει κανείς ολοκληρωμένος άνθρωπος, πρέπει να 
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διαμορφωθεί μέσω της έκθεσής του στις ακαδημαϊκές, φυσικές (Φυσική Αγωγή), και αισθητικές 
διαστάσεις της ζωής. Κάποια καλά παραθέματα ή έρευνες;  
5) Οι οργανικές (συγχωρήστε το λογοπαίγιο) υπερασπίσεις των μουσικών προγραμμάτων 
εστιάζονται στη συνεισφορά τους στην ανάπτυξη των διανοητικών, κοινωνικών, συνεργατικών 
και μεθοδολογικών δεξιοτήτων εργασίας. Από μια αριστερίζουσα προοπτική, αυτό θα 
περιλάμβανε την καλλιέργεια κριτικής σκέψης, του συνεργατικού κολεκτιβισμού και της 
δημιουργικότητας, ως αντίδοτα στον ατομισμό του νεο-φιλελευθερισμού, στην τυποποίηση και 
στην εμπορευματοποίηση. Υπάρχει κάποια πρόσφατη έρευνα σχετική με οποιαδήποτε από 
αυτές τις θεωρήσεις; Επίσης, κάποια εργασία σχετικά με το πώς η συμμετοχή στη μουσική 
εκπαίδευση επιδρά θετικά στην ψυχική υγεία των παιδιών, στην αίσθηση του ανήκειν, στην 
εξερεύνηση του τόπου και της ταυτότητας, στον αντι-ρατσισμό και στον εκφοβισμό; 
 
Διαβάζω προσεκτικά τις πέντε ερωτήσεις, στριφογυρίζοντας τα γρανάζια του μυαλού μου για να δω 
τι θα δώσω στον Jack να διαβάσει. Περιέργως, έκανε μία ενδιαφέρουσα παρατήρηση –η πραγματική 
πρόκληση σε αυτή την πολιτική μάχη συντάσσεται με την αριστερά και όχι με τη δεξιά. Ο Jack 
αντιλήφθηκε πως η μουσική εκπαίδευση «ανταγωνιζόταν» άλλα πολύ αξιόλογα και σημαντικά 
προγράμματα –βιβλιοθηκονόμους, σχολικούς συμβούλους, αντι-ρατσιστικά προγράμματα, ESL 
(Enlish as a Second Language) προγράμματα, συμβούλους μεταναστών, φυσική αγωγή και 
προπονητές αθλημάτων–, πολύ περισσότερο στον πυρήνα του τρόπου με τον οποίο οι άνθρωποι 
(ειδικά οι μη-μουσικοί) σκέφτονται για την κοινωνική δικαιοσύνη. Επομένως, ειρωνικά 
ενδεχομένως, πίστευε πως η υπόθεση για τη μουσική εκπαίδευση έπρεπε να πείσει την αριστερά –να 
τους πείσει πως το με το να συμμετέχουν τα παιδιά στα προγράμματα της μπάντας ή των εγχόρδων, 
τα βοηθά στην καταπολέμηση του άγχους και σε θέματα κοινωνικής εξάρθρωσης, όπως επίσης 
συμβαίνει με τους συμβούλους, προωθεί τη φυλετική αρμονία όσο και τα αντι-ρατσιστικά 
προγράμματα και ωφελεί πολλά παιδιά, και στις δύο πλευρές της πόλης, με αυτούς τους τρόπους. 
Επιπλέον, από μία προοπτική κοινωνικής δικαιοσύνης σχετικά με την υγεία και την ευζωία των 
παιδιών, ο Jack ήθελε να υποστηρίξει πως τα μουσικά προγράμματα επιφέρουν ιδιαιτέρως σημαντικά 
οφέλη και επιπλέον αποσπούν ένα πολύ μικρό μέρος του προϋπολογισμού, που ανέρχεται στο ποσό 
των $600.000 –μόνο το 5% από τα 12 εκατομμύρια που πρέπει να αποκοπούν από τον 
προϋπολογισμό της Επιτροπής Παιδείας του Βανκούβερ. 
 
«Είναι ένας Θεόσταλτος», είπα στον εαυτό μου. Ένας εξαιρετικά σκεπτόμενος και οξυδερκής 
ομιλητής, συγγραφέας ενός διακεκριμένου βιβλίου, και παραγωγός μιας πολύ επιτυχημένης ταινίας 
ντοκιμαντέρ, o Jack είχε παραχωρήσει την κεντρική ομιλία σε ένα πολύ γνωστό συνέδριο για τη 
μουσική εκπαίδευση, τον προηγούμενο χρόνο στο πανεπιστήμιο UBC. Η κεντρική ομιλία του ήταν 
μία από τις καλύτερες που έχω ακούσει ποτέ σε οποιοδήποτε ερευνητικό συνέδριο. Παρότι μερικοί 
συνάδελφοί μας δεν θα το παραδεχθούν, μίλησε με τη μεγαλύτερη ευφράδεια από οποιονδήποτε 
άλλον του επαγγέλματός μας. 
 
Τα πράγματα θερμάνθηκαν γρήγορα. Έστειλα στον Jack pdf από συναφείς έρευνες και περιλήψεις, 
συμπεριλαμβανομένου του κλασικού δοκιμίου του Scripp (2002), τη συζήτηση της Eisner-Catterall 
του 1998, τους Catterall, Chapleau, Iwanaga (1999) και Caterall, Cumais, & Hampden-Thompson 
(2012), ένα κεφάλαιο από το τελευταίο βιβλίο του Eisner (2004), και τρία από τα αναφερόμενα 
έγγραφα που απαντούν στις πέντε ερωτήσεις-παρατηρήσεις του (Gouzouasis, Henrey, & Belliveau, 
2008· Prendergast, Gouzouasis, Leggo, & Irwin, 2009· Gouzouasis & Henderson, 2011). Είχα, 
επίσης, όλα τα έγγραφα με τη σχολική συμμετοχικότητα και τα μαθήματα εικαστικών και 
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παραστατικών τεχνών που προσφέρονταν σε όλα τα δευτεροβάθμια σχολεία (Gouzouasis & Guhn, 
2014). 
 
O Jack ανταποκρίθηκε όταν του έστειλα το υλικό, όπως και την περίληψη της παρουσίασής μου στην 
AERA, ώστε να ενημερωθεί σχετικά με τις ερωτήσεις του. 
 
Υπέροχα. Σε ευχαριστώ. Αυτή η «διαφωτιστική» ανάγνωση θα είναι η δουλειά μου το απόγευμα 
(με τις παρεμβολές παρακολούθησης του hockey). Θα ήθελα να παίξω λίγη κιθάρα. Παρακάτω είναι 
ένα άλμπουμ που θα κυκλοφορήσει σύντομα, της οικογενειακής μπάντας. Ο ντράμερ, ο 17χρονος 
γιος μου, καταρτίστηκε πλήρως από τα μουσικά προγράμματα δημοσίου σχολείου του Βανκούβερ 
(όπως είμαι κι εγώ, για τον ίδιο λόγο). Με ομοψυχία, Jack. 
 
H ανταπόκρισή μου ήταν άμεση. 
 
Κανένα πρόβλημα, Jack. Είχα μία τρελή μέρα στο UBC. Είμαι σε εκπαιδευτική άδεια και έτσι όταν 
πηγαίνω στο πανεπιστήμιο «γίνεται πανικός». Θα σου στείλω μερικά ακόμη κατατοπιστικά αρχεία που 
να αφορούν τα άλλα ζητήματα που έθιξες. Θα σου στα στείλω σε μερικά email για να μην μπλοκάρω 
τον λογαριασμό σου. Επίσης, πραγματικά χρειάζεται να βρεθούμε παρέα και να τραβήξουμε μερικές 
χορδές ;-) Θερμά, Peter 
 
Άλλη μία έκκληση λόγω της εμπειρίας μου, ηρθε μέσα από μία ντουζίνα email από τους 
εκπαιδευτικούς της Εκπαιδευτικής Επιτροπής του Βανκούβερ. Είναι αστείο που, ενώ εκφράζονται 
τόσο δυναμικά και παθιασμένα στα απογευματινά μαθήματα του προπτυχιακού, δε δείχνουν να 
ξέρουν με ποιον τρόπο να προσεγγίσουν τη διατύπωση και την παρουσίαση μιας επιχειρηματολογίας 
δημόσια. 
 
Παρόλα αυτά, πήρα την πτήση της επιστροφής στο Βανκούβερ τη μέρα πριν την τελική αναμέτρηση. 
Το αυθεντικό σχέδιο, ήταν να μιλήσω στο Δημοτικό Σχολείο Mt. Pleasant της ΒΚ, όπου θα 
βρισκόταν η Επιτροπή Παιδείας του Βακνούβερ κάτω από τα αστραφτερά φώτα ενός πλήθους 
τηλεοπτικών πληρωμάτων. Ωστόσο, από τη στιγμή που έστειλα το email και αιτήθηκα για την ώρα 
της ομιλίας μου, κάθε λεπτομέρεια είχε διευθετηθεί. Όλοι –από τον συντάκτη της Συμφωνικής 
Ορχήστρας του Βανκούβερ, τους συνταξιοδοτημένους μουσικούς εκπαιδευτικούς, τους ενήλικες που 
ήταν κάποτε μαθητές στο πλαίσιο της Επιτροπής Παιδείας του Βανκούβερ, μέχρι και τους τωρινούς 
μαθητές που συνοδεύονταν από τους γονείς τους– μίλησαν το πρώτο βράδυ. Το σκηνικό στο σχολείο 
ήταν μία εικόνα γεμάτη από πλήθος. Το έπαιζαν παντού στις ειδήσεις τω 11.00. Έλαβα ακόμη μία 
έκκληση για βοήθεια, αυτή τη φορά από έναν άλλον εκπαιδευτικό μουσικής. Και ανταποκρίθηκα 
όσο πιο ξεκάθαρα μπορούσα. 
 
Αγαπητέ Rick, 
 
Έχω συμφωνήσει να μιλήσω στη συνάντηση της επιτροπής αύριο το απόγευμα στις 8 μ.μ. Επίσης, όπως 
πιθανόν γνωρίζεις, κάποιοι άλλοι θα μιλούν το ίδιο απόγευμα σε μία παρόμοια συνάντηση με αυτήν της 
Επιτροπής Παιδείας. 
 
Θα βάλω τα δυνατά μου για να εμφανιστώ σήμερα στη συνάντηση που μου πρότεινες να παρευρεθώ, 
και αύριο, αλλά μένω στη Βόρεια Ακτή και πραγματικά δεν θέλω να κάθομαι για ώρες, περιμένοντας 
μέχρι να μου δοθεί η ευκαιρία για να εισάγω μερικές πολύ σημαντικές παρατηρήσεις. 
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Άκουσα πως η πρόεδρος της Επιτροπής Παιδείας του Βανκούβερ μίλησε στο ραδιόφωνο του CBC 
(Canadian Broadcasting Corporation) εχθές το απόγευμα. Oι πληροφορίες της ήταν κάπως 
διαστρεβλβωμένες. H Σχολική Περιφέρεια School District 44 στο Βόρειο Βανκούβερ είχε διαμορφώσει 
ένα πρόγραμμα μπάντας πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με ατομική συνδρομή, για δύο λόγους: 1) H κύρια 
λογική της κατόπιν διαπραγματεύσεων συμφωνίας, είναι πως θα υπήρχαν εξειδικευμένοι μουσικοί για 
τη σχολική περίοδο K-7 (νηπιαγωγείο μέχρι την έβδομη βαθμίδα εκπαίδευσης (grade 7)), που θα 
δίδασκαν γενική μουσική σε όλα τα δημοτικά σχολεία εκείνης της περιοχής. Yπάρχουν Κ-7 
εξειδικευμένοι μουσικοί σε κάθε σχολείο του Βόρειου Βανκούβερ μέχρι σήμερα, 2) Ένας προηγούμενος 
πρόεδρος της BCMEA (στη δεκαετία του 1990) ήταν εξειδικευμένος μουσικός στις τάξεις Κ-7 στο 
Βόρειο Βανκούβερ που μισούσε τα προγράμματα μπάντας και εγχόρδων (όπως και τους ανθρώπους 
που τα δίδασκαν στην περιφέρεια NVSD/Naches Valley School District), οπότε «αυτός ο άνθρωπος» 
έκανε ό,τι μπορούσε για να περιορίσει τη μπάντα και τα έγχορδα, με την προοπτική ότι η περιφέρεια θα 
καταργούσε όλα τα προγράμματα μαζί. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί της μπάντας και των εγχόρδων και οι 
γονείς τους που είχαν συμμετάσχει σε αυτά, κινητοποιήθηκαν και δημιούργησαν ένα σεμνό πρόγραμμα 
με τη συνδρομή των συμμετεχόντων. Σημειώνει μεγάλη επιτυχία μέχρι σήμερα και διαθέτει πολλούς 
περισσότερους μετακινούμενους εκπαιδευτικούς μπάντας, από ό,τι η Eπιτροπή Παιδείας του 
Βανκούβερ. Από όσο ξέρω, το πρόγραμμα της μπάντας και των εγχόρδων στη δημοτική εκπαίδευση, 
έχει αναπτυχθεί στο πέρασμα του χρόνου χάρη στις προσπάθειες των ανθρώπων, όπως η Lassie Leslie 
και ο Steve Toren. 
 
Η παρατήρηση #1 επιδέχεται ιδιαίτερης έμφασης. Η παρατήρηση #2 –ειδικά η πληροφορία πως κάθε 
σχολείο στο Βόρειο Βανκούβερ έχει εξειδικευμένους μουσικούς γενικής μουσικής εκπαίδευσης στις 
βαθμίδες K-7– πρέπει να τεθεί μπροστά και στο επίκεντρο. 
 
Οι ακόλουθες 3 παρατηρήσεις αναφέρονται στη θεώρηση πως, «σώζοντας τη μουσική στα σχολεία» 
πηγαίνει πέρα από τη μπάντα και τα έγχορδα. Είναι μία εικόνα, ένα μεγάλο πακέτο, μία μεγάλη ομπρέλα, 
όπου όλα πρέπει να συμπεριληφθούν και να επεκταθούν –όχι να αποκοπούν: 1) Η Σχολική Περιφέρεια 
του Δυτικού Βανκούβερ έχει εξειδικευμένους μουσικούς στις K-7 βαθμίδες σε όλα τα σχολεία και στα 
περισσότερα από αυτά, ο υπεύθυνος εκπαιδευτικός μουσικής που διδάσκει στις βαθμίδες Κ-7, διδάσκει 
επίσης τη μπάντα και τα έγχορδα. 2) Η μπάντα στη δημοτική εκπαίδευση είναι υποχρεωτική στη Σχολική 
Περιφέρεια του Richmond για όλες τις βαθμίδες, Grades 6 &7 των μαθητών και αυτό ισχύει από το 
2008· μερικά σχολεία διαθέτουν επίσης μικρά προγράμματα εγχόρδων (Brighouse Elementary). Οι 
εκπαιδευτικοί που διδάσκουν K-7 γενική μουσική στο Richmond, διδάσκουν επίσης τη μπάντα (και 
μερικά έγχορδα). Kαι 3) Η πολιτική της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στη μπάντα, τίθεται τώρα σε 
εφαρμογή και στη Σχολική Περιοχή Δέλτα (Delta School District). Εκεί έχουν επίσης Κ-7 
εξειδικευμένους μουσικούς γενικής μουσικής εκπαίδευσης σε όλα τα σχολεία. 
 
Επομένως, το μεγάλο ερώτημα είναι, «Γιατί η Επιτροπή Εκπαίδευσης του Βανκούβερ καταργεί τα 
προγράμματα της μπάντας και των εγχόρδων, όταν τόσες πολλές άλλες περιφέρειες κάνουν την 
εκπαίδευσή τους υποχρεωτική και προωθούν τη μουσική, στις βαθμίδες Κ-7 και την ενσωματώνουν στο 
πρόγραμμα σπουδών;» 
 
Επίσης, μπορώ να μιλήσω για τα αποτελέσματα μιας ευρείας κλίμακας έρευνάς μου (Gouzouasis, 
Guhn, & Kishor, 2007), όπως επίσης για την πρόσφατα χρηματοδοτούμενη, μεγάλη έρευνά μου, από 
το Συμβούλιο Social Sciences and Humanities Research Council, όπου θα ξαναπραγματοποιήσω την 
έρευνα αυτή και θα την επεκτείνω στους μαθητές των σχολικών βαθμίδων Κ-12, οι οποίοι 
ενασχολούνται με τη μουσική, σε 4 περιφέρειες και σε ιδιωτικά σχολεία. Η έρευνα τoυ 2007, 
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παρουσιάζεται σε μία ανάρτηση του Συνεταιρισμού Καλλιτεχνικής Εκπαίδευσης (Arts Education 
Partnership) και αποτελεί ένα από τα άρθρα με τις περισσότερες λήψεις και αναφορές της περασμένης 
δεκαετίας. 
 
Επομένως, το άλλο μεγάλο ερώτημα είναι, «Γιατί η Επιτροπή Εκπαίδευσης του Βανκούβερ καταργεί 
τις μπάντες και τα έγχορδα, εφόσον γνωρίζουμε τα ακαδημαϊκά οφέλη (και υπάρχει άλλη έρευνα για τα 
κοινωνικο-συναισθηματικά και τα παρακινητικά οφέλη) της μουσικής δημιουργίας στα σχολεία της 
ΒΚ;». Έχουμε τις απαντήσεις, όπως ξεκίνησα να τις αναπτύσσω εδώ. Απλώς, δεν θεωρώ πως οι 
απαντήσεις μπορούν να δοθούν υιοθετώντας μία «προσβλητική» στάση, γιατί οι εκπαιδευτικοί της 
Επιτροπής Εκπαίδευσης του Βανκούβερ «υπερασπίζονται» τη μουσική τα τελευταία 25 χρόνια. 
 
Ενώ σέβομαι τις απόψεις και τις αντιλήψεις των άλλων, αυτά είναι τα βασικά ζητήματα όπως τα βλέπω 
και πρέπει να ειπωθούν ξανά και ξανά, με μία φωνή. Στη μουσική που εμπιστευόμαστε, Peter 
 
Ενώ διαδόθηκαν τα νέα πως επρόκειτο να παρουσιάσω την έρευνά μου, τη μεθεπόμενη μέρα ένας 
άλλος εκπαιδευτικός μου έστειλε email. 
 
Peter, ήταν μία ωραία εκδήλωση εχθές το βράδυ, στο Mt. Pleasant. Υπήρχαν ομιλητές για τρεις 
συνεχόμενες ώρες και ενώ προτάθηκαν πολλές περικοπές, η πλειοψηφία εναντιώθηκε στις 
περικοπές που αφορούν τη μουσική. Σε ευχαριστώ εκ των προτέρων για τον χρόνο που θα 
διαθέσεις για να μιλήσουμε αργότερα απόψε. Δε θα μπορέσω να είμαι εκεί για να σε ακούσω, αλλά 
σου εύχομαι καλή τύχη. Eνημερωτικά, τα διοικητικά μέλη θα προσπαθήσουν να ρίξουν τις 
κατηγορίες στην επαρχιακή κυβέρνηση, σε κάθε επιχείρημα. Επίσης, πολλές Επιτροπές Πολιτικής 
Δράσης (Political Action Committees/PACs) και γονείς, μίλησαν σχετικά με την ισότητα πρόσβασης 
στη μουσική. Η ίση προσβασιμότητα θα εξαλειφόταν με τα ατομικά δίδακτρα. 
 
Η μεγάλη νύχτα έφτασε. Πιο νωρίς, αυτό το απόγευμα, ανέτρεξα στην παρουσίασή μου στην AERA 
και την τη συμπύκνωσα σε ένα περιεκτικό, 5-λεπτο τηλεοπτικό σποτ. Έκανα εξάσκηση στην 
ανάγνωσή του και το χρονομέτρησα, για να είμαι σίγουρος πως υπογράμμισα τα σημαντικά σημεία 
με δραματική έμφαση. Όπως ήταν αναμενόμενο, είχα προβλέψει τη μορφή –οι παρουσιάσεις ήταν 
αυστηρώς χρονομετρημένες και στα 4 λεπτά έβγαινε ένα σήμα που σήμαινε πως πρέπει να 
συνοψίσεις για το κλείσιμο. 
 
Εκείνο το απόγευμα, από μια λίστα 30 ομιλητών, ήμουν ο 15ος. Όπως και το προηγούμενο απόγευμα, 
οι άνθρωποι παρουσίασαν ένθερμες δηλώσεις του πώς η μουσική άλλαξε τις ζωές τους, αλλά κανείς 
δεν παρέθεσε κάποια έρευνα για να υποστηρίξει τα επιχειρήματά του. Ο επικεφαλής του Μουσικού 
Τμήματος του πανεπιστημίου UBC ήταν ο ένατος ομιλητής· μίλησε με ευφράδεια, οι υποδείξεις του 
είχαν γίνει όλες εύστοχα. Όλα του τα επιχειρήματα ήταν αισθητικής φύσεως. Καθώς o κάθε 
εισηγητής είχε 5 λεπτά χρόνο, ο πρόεδρος της επιτροπής τους ευχαριστούσε όλους ευγενικά και 
γρήγορα εγκατέλειπαν το βάθρο. Δεν υπήρχαν επακόλουθες ερωτήσεις σε καμία από τις υποδείξεις 
που εισηγήθηκαν οι ομιλητές. Ένας μετά τον άλλον, η λίστα στένευε και μετά ήταν η σειρά μου. 
Προσάρμοσα το μικρόφωνο. 
 
Καλησπέρα. Ονομάζομαι Peter Gouzouasis. Είμαι καθηγητής μουσικής εκπαίδευσης στο 
πανεπιστήμιο The University of British Columbia και έχω διδάξει μουσική σε παιδιά, ξεκινώντας 
από την προσχολική ηλικία μέχρι και την 8η σχολική βαθμίδα (Grade 8), σε ιδιωτικά και δημόσια 
σχολεία, μουσική γενικής εκπαίδευσης-μπάντα-χορωδιακή μουσική, για 12 χρόνια. Είμαι στο UBC 
104 
 
από το 1990 και διδάσκω στο Τμήμα του Προγράμματος Σπουδών και της Παιδαγωγικής, στο Τμήμα 
της Εκπαίδευσης (Department of Curriculum and Pedagogy, Faculty of Education). 
 
Βρίσκομαι εδώ για να επεξηγήσω με έμφαση και πάθος τα τέσσερα, σημαντικά ευρήματα της 
έρευνας του 2007: 1) πως η μουσική επίτευξη προβλέπει την ακαδημαϊκή επίτευξη στα Αγγλικά, στα 
μαθηματικά και στη βιολογία, όπως προέκυψε από τις εξετάσεις της επαρχίας, 2) πως οι μαθητές που 
συμμετέχουν στη μουσική τα πηγαίνουν καλύτερα, ακαδημαϊκά, σε σχέση με τους μη-μουσικούς 
συνομηλίκους τους, 3) πως τα αγόρια που παρουσιάζουν καλύτερες μαθησιακές επιδόσεις στη 
μουσική, τα πηγαίνουν καλύτερα από τα κορίτσια και τους μη-μουσικούς συνομηλίκους τους, στο 
σύνολο των ακαδημαϊκών επιδόσεων και στις εξετάσεις της επαρχίας, και 4) καμία άλλη τέχνη 
(εικαστική τέχνη, χορός, θέατρο) δεν έχει την ίδια επίδραση στην ακαδημαϊκή επίτευξη –μόνο η 
μουσική προβλέπει την ακαδημαϊκή επιτυχία και όχι αντίστροφα (pp. 86-90)». 
 
To κοινό επευφημούσε μετά από κάθε μία από αυτές τις υποδείξεις στην παρουσίασή μου. Ήμουν 
συγκλονισμένος. Ένα από τα μέλη μου ζήτησε να αναπτύξω τα ευρήματά μου για τα αγόρια. 
Ξαφνικά, ένας άλλος ζήτησε διευκρινήσεις για τον σχεδιασμό της έρευνας. 
 
Η ανάλυση της έρευνας έγινε με γραμμική παλινδρόμηση στη διάρκεια τριών συναπτών ετών 
συλλογής δεδομένων που συνελέγησαν από το Υπουργείο Παιδείας της ΒΚ, και όχι απλώς με 
πολλαπλούς συσχετισμούς», απάντησα αποφασιστικά. 
 
Επίσης, σημείωσα τις υποδείξεις αναφορικά με τη δύναμη των μουσικών προγραμμάτων στις 
γειτονικές σχολικές περιοχές και έδωσα έμφαση στο γεγονός ότι πολλοί εκπαιδευτικοί μουσικής σε 
αυτές τις σχολικές περιοχές δίδασκαν επίσης μπάντα, έγχορδα και χορωδία σε ολόκληρο το σχολείο, 
στις βαθμίδες Κ-7. Ξανά, το κοινό επευφήμησε και χειροκρότησε. Καθώς το κοινό φώναζε σε ένα 
κρεσέντο, ευχαρίστησα ευγενικά τη Σχολική Επιτροπή και άφησα το μικρόφωνο. Λίγα λεπτά αφότου 
είχα επιστρέψει στη θέση μου, μία ελκυστική νέα γυναίκα με χτύπησε ελαφρά στον ώμο και μου 
πρότεινε να βγω μαζί της στον διάδρομο. Ήταν από έναν μεγάλο, ραδιοφωνικό σταθμό ειδήσεων και 
ήθελε συνέντευξη. Η συνέντευξή μου ήταν ακόμη πιο εύστοχη, άμεση, γρήγορη, ένθερμη και 
παθιασμένη, από ό,τι η παρουσίαση που είχα κάνει λίγα λεπτά νωρίτερα. 
 
«Αύριο θα βγάλουμε αυτή τη συνέντευξη στον αέρα, στον CKNW. Θα μπορούσατε επίσης να 
παραβρεθείτε στο στούντιο για να μιλήσετε για κάποια από τις εμφανίσεις σας;» 
 
«Φυσικά και θα μπορούσα», αποκρίθηκα, με χαμόγελο και νεύμα.  
 
Την επόμενη μέρα, ένας από τους εκπαιδευτικούς μουσικής που είχε παραβρεθεί στη συνάντηση, 
μου έστειλε το ακόλουθο email. 
 
Σας ευχαριστώ Dr. G. για όλα όσα κάνατε! 
 
Ήμουν τόσο υπερήφανος. Αγάπησα τον τρόπο που «χτυπήσατε» τα διοικητικά μέλη με τις 
ερευνητικές στατιστικές. Ήταν τόσο αναζωογονητικό μετά από όλες αυτές τις συναισθηματικές 
ομιλίες. Φαίνεται αυτά που είπατε έπιασαν τόπο, και σας ακούω στο ραδιόφωνο όλη μέρα. 
 
Ζήτω! 
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Και τώρα, λίγα λόγια από τον χορηγό μας: Η Αυτοεθνογραφία στην εκπαιδευτική έρευνα 
 
Υπήρχε μία συνεχιζόμενη, βαθμιαία σύγκλιση των μορφών καλλιτεχνικής έκφρασης και των μορφών 
ποιοτικής έρευνας, τα τελευταία 30 χρόνια. Αυτό το το αναδυόμενο ερευνητικό πρόγραμμα 
περιλαμβάνει τρόπους που 1) ανακαλεί τις συναισθηματικές αποκρίσεις για να προσφέρει 
παραδείγματα εμπειριών διαμέσου της αφήγησης ιστοριών (π.χ. Denzin, 1999), 2) μετατρέπει την 
κοινωνιολογία σε μία ζωντανή έρευνα διαμέσου της αφήγησης ιστοριών (π.χ. Bochner, 1994), 3) 
αμφισβητεί τους τρόπους προσέγγισης της επιστήμης και των κοινωνικών επιστημών (π.χ. Tierney 
& Lincoln, 1997), και 4) κάνει το προσωπικό επαγγελματικό και το επαγγελματικό προσωπικό (π.χ. 
Ellis, 1997). Aυτό που κάποτε είχε ερμηνευθεί ως μια αυτοβιογραφική στροφή στην εθνογραφική 
γραφή (Clough, 1997, p. 97), μεταφράστηκε ως η εξιστόρηση του εαυτού (Leggo, 1995, 2005, 2008), 
θεωρήθηκε ως «υψηλά προσωπικό, αποκαλυπτικό κείμενο στο οποίο ο/η συγγραφέας αφηγείται 
ιστορίες αναφορικά με τη δική του/της βιωμένη εμπειρία» (Richardson, 1994, p. 521), όπως επίσης 
και μία «αυτο-αναστοχαστική μεταβολή» στην εθνογραφία (Crawford, 1996, p. 165). Εγώ εισάγω 
μία αρκετά ευρύτερη προοπτική που ανανγωρίζει τα πολλαπλά νοήματα του προθέματος «αυτο». 
Συνειδητοποιώντας πως το πρόθημα «αυτο» (το «autο» προφέρεται «afto» στα Ελληνικά), εντός και 
πέρα από τον εαυτό του, έχει ευρέα, πολλαπλά νοήματα –εαυτός, ο άλλος, αυτό, εκείνο, αυτοί, αυτόν, 
αυτήν– η αυτοεθνογραφία αποκτά μία ολιστική, συσχετική στάση εντός και εκτός του εαυτού της 
που θα μπορύσε να χρησιμοποιηθεί ως ένα εφευρετικό, δυναμικό, επεξηγηματικό και παιδαγωγικό 
εργαλείο (Gouzouasis & Ryu, υπό έκδοση· βλ. επίσης πολυάριθμες δημοσιεύσεις στις αναφορές από 
τους Bartleet, de Vries, Gouzouasis, Gouzouasis & Lee, Holman-Jones, Lee, Pilcher, και Spry)21. 
 
Επιπλέον, όταν «εξιστορούμε τον εαυτό μας» –ανασκοπικά και ενεργητικά, όπως επίσης και μέσω 
της προσωπικής μας επίγνωσης των συγκεκριμένων συναισθημάτων, αντικειμένων και εμπειριών 
σχετικά με τον εαυτό μας και τους άλλους– παραδεχόμαστε ότι η ενασχόλησή μας με αυτή τη μορφή 
έρευνας επηρεάζεται βαθιά από το γεγονός πως αποτελεί μέρος ενός συγκεκριμένου πολιτισμού (π.χ. 
ἔθος, ethos) και του χαρακτήρα της ύπαρξης (ἦθος, eethos)22. Eπομένως, ο αυτοεθνογράφος είναι 
ένα ενεργό μέρος και συνέταιρος στη δημιουργία και στην αναδημιουργία μιας ιστορίας. Από τότε 
που οι Banks & Banks (2000) έγραψαν κείμενό τους με μεγάλη απήχηση στην αυτοεθνογραφία, 
πολλοί ερευνητές των κοινωνικών επιστημών έμαθαν να εφαρμόζουν με νόημα μία ευρεία ποικιλία 
καλλιτεχνικών μορφών μέσα από δημιουργικές διαδικασίες αναπαράστασης και κατανόησης των 
«δεδομένων». Αυτοί οι ρεαλιστές μοντερνιστές και μετα-μοντερνιστές του επαγγέλματός μας, 
αντιμετώπιζαν τα δεδομένα ως «πραγματικότητα» –και συνέχισαν να παραδέχονται με δυσκολία τις 
σύγχρονες ποιοτικές μορφές της έρευνας. Ο συλλογισμός και τα επιχειρήματα που προετοίμασαν το 
έδαφος για αυτό που αντιλαμβανόμαστε τώρα ως δημιουργικές αναλυτικές πρακτικές (Creative 
Analytical Practices/CAP) και καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα (Arts-Based 
Educational Research/ABER), είχαν διερευνηθεί και επεξηγηθεί στα μέσα της δεκαετίας του 1990. 
Μετά την ανάγνωση ενός μεγάλου σώματος βιβλιογραφίας στην αυτοεθνογραφία, υποστηρίζω πως 
εμείς (π.χ. εκπαιδευτικοί μουσικής) μπορούμε να πραγματοποιήσουμε μία ανασκοπική ματιά και να 
την εφαρμόσουμε παραγωγικά, σε πάνω από 25 χρόνια βελτίωσης των ίδιων ιδεών που είχαν αρχικά 
παρουσιαστεί από τoυς Aoki, Banks & Banks, Bochner, Clough, Crawford, Denzin, Ellis, langellier, 
                                                          
21 Έχω δημοσιεύσει 6 αυτοεθνογραφίες, σόλο και δυογραφίες από το 2000, και έχω άλλες 3 υπό δημοσίευση επί του 
παρόντος. 
22 Μη συμπτωματικά, οι λέξεις έθος και ήθος μοιράζονται την ίδια κατάληξη και αποδίδουν στον εαυτό τη ίδια σημασία. 
Επομένως, θέτω υπό αμφισβήτηση το «εθνο» τμήμα της αυτοεθνογραφίας και το εκφράζω ως «εθο», δημιουργώντας 
έτσι τον νέο όρο, αυτοεθογραφία. 
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Leggo, Lincoln, Pelias, Pinar, Sparkes, Richardson, Tierney, Van Maanen και πολλούς άλλους, κατά 
τη διάρκεια της γέννησης αυτού του είδους23. 
 
Ενώ μπορεί να φανεί περίεργο που συζητώ την ποιοτική έρευνα με βάση μια μεγάλη κλίμακα 
συνόλου δεδομένων, με έναν τόσο υψηλά υποκειμενικό, ερμηνευτικό τρόπο, το σημείο όπου θέλω 
να δώσω έμφαση είναι πως «το κοινό έχει σημασία» (Richardson, 2013). Δεν υπάρχει τρόπος με τον 
οποίο τα μέλη της εκπαιδευτικής επιτροπής θα μπορούσαν να ερμηνεύσουν την ανάλυση της 
γραμμικής παλινδρόμησης και τους πίνακες ANOVA. Επιπλέον, οι περισσότεροι από τους 
συναδέλφους μας στην καλλιτεχνική εκπαίδευση αντιμετωπίζουν παρόμοιες δυσκολίες. Ενώ θα 
μπορούσα εύκολα να είχα γράψει και να είχα παρουσιάσει ένα «ξερό» κείμενο γεμάτο από γεγονότα 
και πίνακες –τόσο για την εκπαιδευτική επιτροπή, όσο και για την προαναφερθείσα συνάντηση με 
την επιτροπή–, τα επονομαζόμενα «γεγονότα» εντός και εκτός του εαυτού τους, δεν αναπαριστούν 
την αλήθεια, ούτε ολόκληρη την ιστορία. Αναλαμβάνω τη θέση πως ο τρόπος με τον οποίο 
παρουσίασα τα στατιστικά ευρήματα, τότε και εδώ, ήταν πολύ πιο αποτελεσματικός στη δημιουργία 
επίδρασης για τα σχετικά ακροατήρια. Ενώ η σχολική επιτροπή ενθουσιάστηκε από μία στατιστικά 
εμπλουτισμένη παρουσίαση, ήταν ο καλλιτεχνικός, ερμηνευτικός τρόπος με τον οποίο τα δεδομένα 
και τα στατιστικά ευρήματα παρουσιάστηκαν εμφατικά και ευχερώς και βοήθησαν να «σωθεί η 
παρτίδα» για τα προγράμματα της μπάντας και των εγχόρδων στο Βανκούβερ. 
 
Και όλα αυτά, μέχρι τη συνάντηση του επόμενου χρόνου για τον προϋπολογισμό. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
23 Είμαι πολύ ευαισθητοποιημένος με το γεγονός ότι πολλά βιβλία και άρθρα φαίνεται πως παραλείπουν και «αφαιρούν» 
τις συνεισφορές τόσων πολλών ερευνητών που προηγήθηκαν από εμένα στη συγγραφή αυτού του άρθρου. Xωρίς να το 
θέλω άφησα κάποιον εκτός της παρούσας ιστορίας και ζητώ συγγνώμη για αυτό. Επιπλέον, με κανέναν τρόπο δεν θεωρώ 
το παρόν δοκίμιο ως οριστικό και τελικό, ωστόσο, πραγματικά ελπίζω πως το εύρος αυτού του θέματος θα γίνει εμφανές. 
107 
 
Αναφορές 
 
Banks, S. P. & Banks, A. (2000). Reading “the critical life:” Autoethnography as pedagogy. 
Communication Education, 49(3), 233-238. 
 
Bartleet, B-L. & Ellis, C. (Eds.) (2009). Music autoethnographies: Making autoethnography 
sing/Making music personal. Brisbane: Australian Academic Press. 
 
Bartleet, B-L. (2010). Behind the baton: Exploring autoethnographic writing in a musical context. 
Journal of Contemporary Ethnography, 38(6), 713-733. 
 
Bochner, A.P. (1994). Perspectives on inquiry II: Theories and stories. In M. Knapp & G.R. Miller 
(Eds.), The handbook of interpersonal communication (pp. 21-41). Thousand Oaks, CA: Sage. 
 
Catterall, J. S. (1998). Does experience in the arts boost academic achievement? A response to Eisner. 
Art Education, 51(4), 6-11. 
 
Catterall, J.S., Dumais, S.A., & Hampden-Thompson, G. (2012). The arts and achievement in atrisk 
youth: Findings from four longitudinal studies. Retrieved from http://arts.gov/file/2684  
 
Catterall, J., Chapleau, R., & Iwanaga, J. (1999). Involvement in the arts and human development: 
General involvement and intensive involvement in music and theatre arts. In Champions of change: 
The impact of the arts on learning (E. B. Fiske, Ed.). 
 
Washington, DC: Arts Education Partnership. Clough, P.T. (1997). Autotelecommunication and 
autoethnography. A reading of Carolyn Ellis’s Final Negotiations. The Sociological Quarterly, 38(1), 
95-110. 
 
Crawford, L. (1996). Personal ethnography. Communication Monographs, 63, 158-170. Deasy, R.J. 
(Ed.). (2002). Critical links: Learning in the arts and student academic and social development. 
Washington, DC: Arts Education Partnership. 
 
Denzin, N.K. (1997). Interpretive ethnography: Ethnographic practices for the 21st century. 
Thousand Oaks, CA: Sage. 
 
Denzin, N.K. (1999). Two-stepping the 90s. Qualitative Inquiry, 5, 568-572. 
 
de Vries, P. (2007). Using poetry as data representation to explore music opportunities parents 
provide for their children at home. Music Education Research, 9(1), 17-34. 
 
de Vries, P. (2011). The sweetest distraction. Qualitative Inquiry, 17(2), 220-223. 
 
de Vries, P. (2012). Autoethnography: Dialogue between self now (Peter 2010) and self thinking 
about undertaking a PhD (Peter 1996). In Handbook of Qualitative Research in Education, S. 
Delamont (Ed.), Cheltenham, UK: Edward Elgar Publishing, pp. 354-363. 
 
Eisner, E.W. (2004). The arts and the creation of mind. New Haven: Yale University Press. 
 
Eisner, E.W. (1998a). Does experience in the arts boost academic achievement? Art Education, 51(1), 
6-11. 
 
108 
 
Eisner, E.W. (1998b). Does experience in the arts boost academic achievement? A response to 
Catterall. Art Education, 51(4), 6-11. 
 
Eisner, E.W. (1981). On the differences between scientific and artistic approaches to qualitative 
research. Review of Research in Visual Arts Education, 7(1), 1-8. 
 
Ellis, C. (1997). Evocative autoethnography: Writing emotionally about our lives. In W.G. Tierney 
& Y.S. Lincoln (Eds.), Representation and the text: Reframing the narrative voice (pp. 115-139). 
Albany: State University of New York Press. 
 
Gouzouasis, P. (2013). An ethos of music education in the 21st century: An (im)possibility? From the 
conference proceedings of Research in Music Education, Exeter, England, April 10, 2013. Available 
at http://ubc.academia.edu/PeterGouzouasis  
 
Gouzouasis, P. (2011). Pedagogy in a new tonality: Teacher inquiries on creative tactics, strategies, 
graphics organizers and visual journals in the K-12 classroom. Rotterdam: Sense Publishers BV. 
 
Gouzouasis, P. (2008). Toccata on assessment, validity & interpretation. In S. Springgay, R. Irwin, 
C. Leggo, P. Gouzouasis (Eds.), Being with a/r/tography (221-232). Rotterdam, The Netherlands: 
Sense Publishers. 
 
Gouzouasis, P. (2007). Music in an a/r/tographic tonality. Journal of the Canadian Association for 
Curriculum Studies, 5(2), 33-59. 
 
Gouzouasis, P. (2006). A/r/t/ography in music research: A reunification of musician, researcher, and 
teacher. The Arts and Learning Research Journal, 22(1), 23-42. 
 
Gouzouasis, P., & Ryu, JY. (in press). A pedagogical tale from the piano studio: Autoethnography in 
early childhood music education research. Music Education Research, 34 page ms. 
 
Gouzouasis, P. & Henderson, A. (2012). Secondary band student perspectives on band festivals. 
Music Education Research, 14 (4), 479-498. 
 
Prendergast, M., Gouzouasis, P., Leggo, C. & Irwin, R. (2009). A Haiku suite: The importance of 
music making in the lives of secondary students. Music Education Research, 11(3), 303-317. 
 
Gouzouasis, P., Henrey, J., & Belliveau, G. (2008). Turning points: A transitional story of grade seven 
students’ participation in high school band programs. Music Education Research, 10(1), 75-90. 
 
Gouzouasis, P., Guhn, M., & Kishor, N. (2007). The predictive relationship between achievement in 
music and achievement in core grade twelve academic subjects. Music Education Research, 9(1), 81-
92. 
 
Gouzouasis, P. & Lee, K.V. (2009). The cage: Stuff, tunes, tales. Reflective Practice, 10(2), 173- 178. 
 
Gouzouasis, P. & Lee, K.V. (2007). Sticky knot Danish. Arts-informed Inquiry Series: Creating 
Scholartistry: Imagining the Arts-informed Thesis or Dissertation. Eds. J.G. Knowles, A.L. Cole, L. 
Neilsen & S. Promislow. Halifax, NS: Backalong Books. 
 
Gouzouasis, P. & Lee, K.V. (2002). Do you hear what I hear? Musicians composing the truth. Teacher 
Education Quarterly, 29(4), 125-141. 
109 
 
Holman Jones, S. (1998). Turning the kaleidoscope: Revisioning an ethnography. Qualitative Inquiry, 
4(3), 421-441. 
 
Lee, K.V. (2010). An autoethnography: Music therapy after laser eye surgery. Qualitative 
Inquiry,16(4), 244-248. 
 
Lee, K.V. (2009). I reach for rum. Qualitative Inquiry, 15(3), 499-502. 
 
Lee, K.V. (2007). George: Music and apple pie. Journal of Creative Work (Scientific Journals 
International), [On-line Journal], v(2), Art. 3. Available at 
http://www.scientificjournals.org/journals2007/j_of_creative2.htm.  
 
Lee, K.V. (2006a). Fallen diva. Reflective Practice, 7(3), 383-391. 
 
Lee, K.V. (2006b). The eleventh hour. Visions in Research in Music Education, 8. Available at: 
http://www.rider.edu/~vrme/  
 
Lee, K.V. (2006c). A fugue about grief. Qualitative Inquiry, 12(6), 1154-1159. 
 
Lee, K.V. (2005a). Joseph Santini: Divided I stand. Qualitative Inquiry, 11(4). 
 
Lee, K.V. (2005b). Neuroticism: End of a doctoral dissertation. Qualitative Inquiry, 11(6), 933- 938. 
 
Lee, K.V. (2005c). Spoiled in academia. Qualitative Inquiry, 11(6), 939-940. 
 
Leggo, C. (2008). Autobiography: Researching our lives and living our research. In S. Springgay, R. 
L. Irwin, C. Leggo & P. Gouzouasis (Eds.), Being with a/r/tography (pp. 3- 23). Rotterdam, the 
Netherlands: Sense Publishers. 
 
Leggo, C. (2005). Autobiography and identity: Six speculations. Vitae scholasticae, 22(1), 115– 133. 
 
Leggo, C. (1995). Storing the word/ Storying the world. English Quarterly, 28(1), 5-11. 
 
Pilcher, J. K. (2001). Engaging to transform: Hearing black women’s voices. Qualitative Studies in 
Education, 14(3), 283–303. 
 
Prendergast, M., Gouzouasis, P., Leggo, C., & Irwin, R. (2009). A Haiku suite: The importance of 
music making in the lives of secondary students. Music Education Research, 11(3), 303-317. 
 
Richardson, L. (1994). Writing: A method of inquiry. In N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (Eds.) 
Handbook of qualitative research (pp. 516-529). Thousand Oaks, CA: Sage. 
 
Richardson, L. (1997). Skirting a pleated text: De-disciplining an academic life. Qualitative Inquiry, 
3(3), 295-303. 
 
Scripp, L. (2002). An overview of research on music and learning. In Critical links: Learning in the 
arts and student academic and social development (R.J. Deasy, Ed.). Washington, DC: Arts 
Education Partnership. 
 
110 
 
Shankland, L. (2010). Research update: The current state of research use in education. SEDL letter: 
Linking research and practice, 22(2). Retrieved from http://www.sedl.org/pubs/sedl-
letter/v22n02/research-use-in-education.html  
 
Spry, T. (2010). Call it swing: A jazz blues autoethnography. Cultural Studies ↔ Critical 
Methodologies, 10(4), 271-282. 
 
Tierney, W.G. & Lincoln, Y.S. (1997). (Eds.). Representation and the text: Reframing the narrative 
voice. Albany: State University of New York Press. 
 
Tierney, W. G. (2002). Get real: representing reality. International Journal of Qualitative Studies in 
Education (QSE), 15(4), 385-398. 
 
 
Η παρούσα έρευνα χρηματοδοτείται με την επιχορήγηση Insight Grant, από από την επιτροπή του 
Social Sciences and Humanities Research Council/SSHRC (Συμβούλιο Έρευνας Κοινωνικών και 
Ανθρωπιστικών Επιστημών) του Καναδά, What matters most: Μusic making of adolescents in the 
21st century. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
111 
 
 Gouzouasis, P. & Ryu. J. Y. (2015). A pedagogical tale from the piano studio: 
Autoethnography in early childhood music education research. Music Education 
Research, 17(4), 397-420 (FA). 
  
 Mία παιδαγωγική ιστορία από το στούντιο του πιάνου: Η αυτοεθνογραφία στη 
μουσικοπαιδαγωγική έρευνα της πρώιμης παιδικής ηλικίας 
 
Η έρευνά μας εστιάζεται σε σε μία ελπιδοφόρα ιστορία σχετικά με τη δημιουργική διδασκαλία 
και μάθηση, δείχνοντας εμπιστοσύνη στο ένστικτο που καθοδηγεί τη διδασκαλία και τις διαδικασίες 
της, με ενδιαφέρον για τα παιδιά, και με την πίστη πως τα παιδιά θα ανταποκριθούν στις ευκαιρίες 
να μάθουν μουσική όταν προσκαλούνται σε αυτή με στοχαστική φροντίδα. Διαμέσου της διαδικασίας 
γραφής, αναφορικά τόσο με τον νεαρό μαθητή όσο και με τον εαυτό μας, επικαλούμαστε τη θεώρηση 
της αυτοεθνογραφίας ως παιδαγωγικής. Θεωρώντας την αυτοεθνογραφία ως ένα δημιουργικό, 
διδακτικό, μη φανταστικό δοκίμιο, η εργασία μας κάνει έκκληση να μετασχηματίσουμε τον τρόπο 
με τον οποίο εμπλεκόμαστε με τα παιδιά στη διδασκαλία και τη μάθηση του πιάνου –τον τρόπο με 
τον οποίο εμπλεκόμαστε σε μία «ακροαστική παιδαγωγική», ώστε να μετασχηματίσουμε τη 
διδασκαλία και τη μάθηση του πιάνου σε μία πολύ περισσότερο εκφραστική, με νόημα, παιγνιώδη 
και θετική μαθησιακή εμπειρία. Η έρευνά μας επίσης περιλαμβάνει μία συζήτηση για τη μουσική 
έρευνα αναφορικά με την πρώτη παιδική ηλικία και με διαφορετικές μορφές παιδαγωγικής, που 
παρουσιάζονται με έναν ολιστικό τρόπο, ο οποίος συνιστά καινούργιες κατανοήσεις για τις σχέσεις 
μεταξύ των επαγγελματιών μουσικής εκπαίδευσης της πρώτης παιδικής ηλικίας και των νεαρών 
μουσικών εκπαιδευομένων. 
 
Λέξεις κλειδιά: αυτοεθνογραφία, παιδαγωγική του πιάνου, μουσική πρώτης παιδικής ηλικίας, 
καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, αυτοεθνογραφία ως παιδαγωγική, έρευνα, 
ακροαστική παιδαγωγική 
 
 
Τι γνωρίζουμε για την παιδαγωγική του πιάνου με τα μικρά παιδιά; 
 
Παρόλο που υπάρχουν εκατοντάδες επαγγελματικά και ερευνητικά άρθρα με θέμα τη διδασκαλία 
και τη μάθηση του πιάνου, ένα πολύ μικρό μέρος της έρευνας εστίασε στη μελέτη της διδασκαλίας 
και μάθησης του πιάνου στην προσχολική ηλικία. Ενώ οι ακαδημαϊκοί ξεκίνησαν να διερευνούν 
στάσεις, αντιλήψεις και εμπειρίες γύρω από τη μάθηση του πιάνου σε ώριμους, ενήλικους μαθητές 
(Cooper 2001· Jutras 2006· Taylor, υπό δημοσίευση· Wristen 2006) και σε μαθητές πιάνου που 
ανήκουν στην υψηλότερη εκπαίδευση (Cremaschi 2012· Daniel 2004· Duke, Simmons, and Cash 
2009· Presland 2005· Young, Burwell, and Pickup 2003), η έρευνα σχετικά με τις εκδηλώσεις των 
μικρών μαθητών πιάνου (Brotz 1992· Burnsed and Humphries 1998· Freweb 2010), όπως επίσης και 
η εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα στο πλαίσιο του μουσικού στούντιο στα μικρά παιδιά, είναι 
σχετικά σπάνιες (Barry and McArthur 1994· Bugos and Lee 2014· Costa-Giomi, Flowers, and Sasaki 
2005· Daniel and Bowen 2013· Davidson and Scutt 1999· Duke, Flowers, and Wolfe 1997· 
Mackworth-Young 1990· Rife κ.α. 2001· Siebenaler 1997· Speer 1994). Πιο πρόσφατα, η 
Triantafyllaki (2005) υποστήριξε, «Οι εκπαιδευτικοί μουσικών οργάνων και η διδασκαλία... 
αποτελούν, παραδόξως, αντικείμενο εστίασης σε έναν σχετικά μικρό αριθμό ερευνών μέχρι σήμερα» 
(383). Επιπλέον, στο επάγγελμά μας, οι περισσότερες έρευνες εστιάζουν στις αλληλεπιδράσεις εντός 
του περιβάλλοντος της τάξης, όπου ένας εκπαιδευτικός δουλεύει μόνος του με μία ομάδα παιδιών 
(Iwaguchi 2012· Miranda 2000· Pike 2013, 2014). 
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O Davidson κ.α. (1998) σημείωσαν πως οι αντιλήψεις των παιδιών για τα προσωπικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών τους, προσφέρουν ενδείξεις της πιθανότητας να διατηρηθεί το 
ενδιαφέρον τους στη μουσική. Eνώ η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού έχει μεγάλη επιρροή στα 
πρώτα χρόνια, η εκτελεστική-ερμηνευτική απόδοση και οι επαγγελματικές δεξιότητες γίνονται πιο 
σημαντικές σε μεταγενέστερα στάδια. Οι Costa-Giomi, Flowers, και Sasaki (2005) επεξηγούν την 
αξία της θετικής σχέσης μεταξύ μαθητή-εκπαιδευτικού, καθώς το υποστηρικτικό περιβάλλον 
φαίνεται να σχετίζεται με την ικανοποίηση που προκύπτει από τα μαθήματα και την πιθανότητα να 
συνεχιστούν. Τα παιδιά που είναι πιο ευαίσθητα στο θέμα της αποδοχής αλλά λαμβάνουν λιγότερες 
οπτικές επιδοκιμασίες και λεκτικές ενδείξεις από τους δασκάλους τους, έχουν μεγαλύτερες 
πιθανότητες να εγκαταλείψουν τα μαθήματα πιάνου. Με βάση τις εμπειρίες μας με τα παιδιά σε 
ομαδικά και ατομικά περιβάλλοντα, στις οποίες εστιάζεται η παρούσα έρευνα, συμφωνούμε ολόψυχα 
με την Kurkul (2007) που υπέδειξε πως, «Η διαδικασία της διδασκαλίας –η αλληλεπίδραση μεταξύ 
του εκπαιδευτικού και του μαθητή, ή η επίδραση της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού στον μαθητή– 
είναι τόσο σημαντική όσο το προϊόν της» (330). 
 
Σε μία παλαιότερη έρευνα, ο Duke (1999) αναφέρθηκε στη σημασία των αλληλοσυσχετίσεων 
μεταξύ των εκπαιδευτικών και των μαθητών, μέσα από τις παρατηρήσεις και τις αναλύσεις της 
μεθόδου διδασκαλίας εγχόρδων, Suzuki.  Ο Duke αποκάλυψε πως οι έμπειροι εκπαιδευτικοί 
εγχόρδων έδιναν περισσότερη θετική ανατροφοδότηση στους μαθητές τους για το παίξιμό τους (305) 
και ότι χρειάζεται περισσότερη έρευνα για να αξιολογήσουμε και να αποκτήσουμε περισσότερη 
κατανόηση σχετικά με τον τρόπο που η έμφαση των εκπαιδευτικών στη θετική ανατροφοδότηση 
μπορεί να επιδράσει στην εκτέλεση-ερμηνεία των μαθητών και στη στάση τους απέναντι στις 
διαδικασίες της μουσικής μάθησης (305). Σε αυτό το πρότζεκτ, όπου η έρευνα πραγματοποιήθηκε 
δύο φορές, από το 1994 έως το 1996, με τις ηλικίες των μαθητών να κυμαίνονται από 4-17 χρονών 
(Έρευνα 1, x̅ = 9.9, s = 2.9, 35 μαθητές. Έρευνα 2, x̅ = 9.6, s = 3.1, 48 μαθητές)24, οι έμπειροι 
εκπαιδευτικοί εγχόρδων έδωσαν πολύ μεγάλη έμφαση στην προσωπική τους λεκτική έκφραση 
(Έρευνα 1, x̅ = 66%. Έρευνα 2, x̅ = 65% του χρόνου διδασκαλίας), στην εκτέλεση/ερμηνεία (Έρευνα 
1, x̅ = 28%. Έρευνα 2, x̅ = 27% του χρόνου διδασκαλίας) και στις εκτελεστικές/ερμηνευτικές 
προσεγγίσεις (μακριά από το όργανο: x̅ = 9% του χρόνου και για τις δύο έρευνες) (301-302). Η 
εκτέλεση (Έρευνα 1, x̅ = 54%. Έρευνα 2, x̅ = 52% του χρόνου διδασκαλίας) και η ομιλία (Έρευνα 1, 
x̅ = 11%. Έρευνα 2, x̅ = 10% του χρόνου διδασκαλίας) ήταν οι επικρατέστερες συμπεριφορές των 
μαθητών κατά τη διάρκεια των μαθημάτων. Παρουσιάζει ενδιαφέρον, η παρατήρηση του Duke ότι 
τα αγόρια συζητούσαν περισσότερο για θέματα εκτός του μαθήματος από ό,τι τα κορίτσια, και οι 
εκπαιδευτικοί μιλούσαν περισσότερο για θέματα εκτός του μαθήματος με τα αγόρια (303). Eνώ η 
ενεργή ανάμειξη και η θετική ανατροφοδότηση εμφανίζονται σε μεγάλο βαθμό σε αυτό το πρότζεκτ, 
οι επιδράσεις τους στις μαθητικές επιδόσεις δεν αξιολογήθηκαν. Επίσης, οι γονείς δεν αποτελούσαν 
γενικά μέρος αυτών των μαθημάτων. 
 
Σε μία κάπως σχετική έρευνα, οι Duke και Henniger (2002) επικεντρώθηκαν στην καταμέτρηση 
διαφορετικών μορφών λεκτικών εκφράσεων των εκπαιδευτικών (π.χ. θετική και αρνητική 
ανατροφοδότηση) με μαθητές 5ης εκπαιδευτικής βαθμίδας (grade 5) που καταγράφηκαν και 
μετρήθηκαν από 51 προπτυχιακούς φοιτητές δύο διαφορετικών πανεπιστημίων των ΗΠΑ. 
Χρησιμοποιώντας 2x2 μέτρα ανάλυσης της διακύμανσης (π.χ. δύο πανεπιστήμια έκαναν καταγραφές 
και μετρήσεις για δύο μαθήματα)25, ανακάλυψαν πως οι εξειδικευμένοι εκπαιδευτικοί μουσικής, όχι 
μόνο έδωσαν θετική ανατροφοδότηση (82), αλλά και ενθάρρυναν την πιο ενεργή συμμετοχή των 
μαθητών κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, δημιουργώντας ένα «υψηλό επίπεδο αλληλεπίδρασης 
και πολυάριθμες ανταποκρίσεις των μαθητών σε διάφορες ευκαιρίες» (83). Με βάση τα 
                                                          
24 Η «γραμμή Χ» (x̅) είναι το σύμβολο που χρησιμοποιείται για να προσδιορίσει τη μέση τιμή του δείγματος, και το «s» 
είναι η τυπική απόκλιση του δείγματος. 
25 Τα δεδομένα συλλέχθηκαν με κλίμακες αξιολόγησης τύπου Likert τεσσάρων σημείων για την αξιολόγηση 10 
δηλώσεων σχετικά με την εμπειρία των σπουδαστών και την ποιότητα της διδασκαλίας.  
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αποτελέσματά τους, οι Duke και Henniger (2002) πιστεύουν πως «οι επιδέξιοι εκπαιδευτικοί 
δημιουργούν θετικές μαθησιακές εμπειρίες λεπτό προς λεπτό, όχι μόνο με το να δίνουν θετική 
ανατροφοδότηση, αλλά με το να δομούν προσεκτικά τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 
σε κάθε προσπάθεια εκτέλεσης/ερμηνείας τους (85). Ωστόσο, επανα-επιβεβαιώνουν ένα 
ανησυχητικό εύρημα που προέκυψε σε μία από τις έρευνες του Duke (1999/2000) –οι εξειδικευμένοι 
εκπαιδευτικοί εξάγουν θετική και αρνητική ανατροφοδότηση σε ίσες αναλογίες (14-16). Oι μόνες 
εξαιρέσεις αυτού του φαινομένου παρατηρήθηκαν στα ευρήματα της έρευνάς του το 1999 
(αναφέρθηκε πιο πάνω) και μιας ακόλουθης μελέτης της Colprit (2000), που και οι δύο έλαβαν χώρα 
στα πλαίσια της μεθόδου Suzuki. Με βάση τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, η Colprit (2000) θεωρεί 
πως η αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού-μαθητή και η ποιότητα των μουσικών μαθημάτων, κατά 
κάποιον τρόπο επηρεάζονται από τις αυθόρμητες δεξιότητες λήψης αποφάσεων των μουσικών 
εκπαιδευτικών (207). Σε τρία συχόμενα βιντεοσκοπημένα μαθήματα, που αναλύθηκαν με μία 
εφαρμογή του υπολογιστή για την καταγραφή συχνοτήτων της συμπεριφοράς (210), παρατήρησε 
πως οι εξειδικευμένοι εκπαιδευτικοί εγχόδρων με τη μέθοδο Suzuki, όχι μόνο επικοινωνούσαν 
περισσότερο με τους μαθητές τους, αλλά επίσης προέβαιναν σε περισσότερο διαδραστικές, 
«αυτοσχεδιαστικές» αποφάσεις με τους μαθητές τους, αλλά επίσης έπαιρναν περισσότερο 
αλληλεπιδραστικές, «αυτοσχεδιαστικές» αποφάσεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος, βελτιώνοντας 
το προκαθορισμένο μαθησιακό τους πλάνο ώστε να συμπεριλάβουν, να κατανοήσουν και να 
διευκολύνουν τις ανταποκρίσεις και τις ανάγκες των μαθητών (215). Επίσης, το 40% των σχολίων 
που έκαναν οι εκπαιδευτικοί αφορούσαν στις τεχνικές του αριστερού και του δεξιού χεριού των 
μαθητών και το 46% των σχολίων τους αφορούσε στα μουσικά αποτελέσματα των μαθητών (π.χ. 
ήχος, τονικότητα, ακρίβεια στις νότες, τέμπο, δυναμικές, ρυθμός και σημεία μουσικής 
έκφρασης/διάρθρωσης) (214). Για αυτούς τους λόγους, η Colprit φαίνεται να υποστηρίζει πως οι 
αλληλεπιδαστικές αποφάσεις των εκπαιδευτικών μουσικής σχετικά με την ευχαρίστηση στην τάξη, 
την αξιολόγηση των ανταποκρίσεων των μαθητών, όπως και των τρόπων με τους οποίους 
επικοινωνούν με τους μαθητές τους, μπορεί να συντελέσουν στη δημιουργία μίας ισχυρής  
διασύνδεσης με το επίπεδο της επιτυχίας των εκτελέσεων/ερμηνειών των μαθητών (217-218). 
 
Σε ένα πιανιστικό πλαίσιο, οι Duke, Flowers και Wolfe (1997) διεξήγαγαν μία έρευνα το 1992, με 
παιδιά ηλικιών 5-17 ετών  (x̅ = 6.6, s = 2.4 χρόνια), τους γονείς τους και με «εξαιρετικούς» καθηγητές, 
υπό τις παραδοσιακές συνθήκες του στούντιο. Εστίασαν στις σχέσεις μεταξύ μεταβλητών όπως οι 
παιγνιώδεις δεξιότητες, τα χρόνια σπουδών, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας (επιλεγμένα 
από μία λίστα), η ακαδημαϊκή επίδοση και οι στάσεις απέναντι στο σχολείο, οι μη μουσικές 
δραστηριότητες, οι μουσικές δραστηριότητες εκτός του πιάνου, ο χρόνος που αφιέρωναν σε διάφορες 
δραστηριότητες (εργασία για το σχολείο και εργασία άσχετη από το σχολείο) και φιλοδοξίες για την 
καριέρα (από την οπτική των γονιών και των μαθητών) (57-61). Τα περισσότερα από τα ποιοτικά 
τους αποτελέσματα –θεωρώντας τις στάσεις τους στο 1) γιατί οι μαθητές επέλεξαν να μάθουν πιάνο 
(π.χ. το ξεκίνημα, η συνέχιση και η διακοπή των μαθημάτων) (63-64), 2) η συχνότητα των 
παραστάσεων που δινόντουσαν σε επίσημα (ρεσιτάλ) και σε διάφορα ανεπίσημα (σπίτι, σχολείο, 
θρησκευτικά μέρη) περιβάλλοντα (65-66) και 3) οι απόψεις τους σχετικά με τον χρόνο που διέθεταν 
για την εξάσκηση, το παιχνίδι και τα άλλα μαθήματα (66-67)–  είναι γενικευμένα σε ολόκληρο το 
δείγμα (π.χ. για τους γονείς, τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς) και δεν αφορούν μόνο 
συγκεκριμένες ηλικίες ή ηλικιακές ομάδες. Χωρίς να αποτελεί έκπληξη, o Duke κ.α. παράσχουν 
λεπτομερείς αναφορές ενεργειών ρουτίνας, χρησμοποιούν αρχεία μελέτης και την 
αποτελεσματικότητα της γονικής συμμετοχής στην εξάσκηση των μαθητών (68-72). Παρότι 
εξάγονται ορισμένα αναμενόμενα αποτελέσματα αναφορικά με το δείγμα, oι ερευνητές κάνουν 
περιορισμένη αναφορά στην «παιδαγωγική του τομέα» στην κατακλείδα τους (83), σε μία υπόθεση 
ότι η «παιδαγωγική του πιάνου» αποτελεί μία κοινή γνώση. 
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Ο Siebenaler (1997) χρησιμοποίησε ένα δείγμα 13 εκπαιδευτικών πιάνου και δύο μαθητές (έναν 
ενήλικα στην ηλικιακή κατηγορία των 24+ και ένα παιδί στην ηλικιακή κατηγορία μεταξύ 7-13 ετών) 
για κάθε εκπαιδευτικό, όπου οι εκπαιδευτικοί δίδασκαν τους μαθητές για τουλάχιστον έναν χρόνο, 
ώστε να εκτιμήσει τη συχνότητα, τη διαδοχή και τη διάρκεια της λεκτικής και της 
εκτελεστικής/ερμηνευτικής συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών και των μαθητών κατά τη διάρκεια 
των μαθημάτων πιάνου. Καταμετρήθηκαν 15 μορφές συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών –που 
διακυμαίνονταν από το παιχνίδι, το τραγούδι και τη διεύθυνση, μέχρι τις εκπαιδευτικές οδηγίες 
(ειδικές και γενικές), ερωτήσεις, συζήτηση για τη μουσική, επιδοκιμασίες και αποδοκιμασίες και 
σχόλια εκτός του μαθήματος (8). Υπήρχαν οκτώ μετρήσιμες μαθητικές συμπεριφορές –που 
συμπεριλάμβαναν το πιάνο, ομιλίες, χειροκρότημα, ανταπόκριση σε σχόλια και ερωτήσεις, συζήτηση 
για τη μουσική, ερωτήσεις εκτός μαθήματος και αδρανείς συμπεριφορές. Η ποιότητα της 
εκτέλεσης/ερμηνείας των μαθητών –με βάση τρία τμήματα διάρκειας 8-10 λεπτών, που είχαν 
επιλεγεί από τρεις διδασκαλίες με τον κάθε μαθητή– είχε βαθμολογηθεί με βάση μία κλίμακα 100 
βαθμών (9). Mόνο τα 10 από τα 78 αποσπάσματα μαθημάτων είχαν αναλυθεί από πέντε εθνικούς 
(HΠΑ) εμπειρογνώμονες στην παιδαγωγική του πιάνου. Παραδόξως, υπήρχε χαμηλός βαθμός 
συμφωνίας μεταξύ των κρίσεων των εμπειρογνομώνων (𝑟2 = 32%) σχετικά με το τι συνιστά ένα 
αποδοτικό μάθημα (18). Επιπρόσθετα, τα μαθήματα που χαρακτηρίστηκαν ως περισσότερο 
αποδοτικά, ήταν αυτά στα οποία οι εκπαιδευτικοί μονοπωλούσαν το μάθημα (19) και οι μαθητές 
έπαιζαν λιγότερο (18-19). Ενώ ο σχεδιασμός και η μεθοδολογία της έρευνας του Siebenaler 
διαφέρουν στη δική μας έρευνα, συμφωνούμε απόλυτα με την έκκλησή του για περισότερη έρευνα 
που να συμπεριλαμβάνει τους παράγοντες που συνεισφέρουν στα αποτελέσματα της θετικής 
διδασκαλίας και μάθησης μέσα από τις σχέσεις εκπαιδετικού-μαθητή (19). 
 
Η Mackworth-Young (1990) υπογραμμίζει τη σημασία της ψυχαγωγίας στα μαθήματα πιάνου. 
Προτείνει αυτό που φαίνεται ως αυτο-εκπληρούμενη, κλασική ερευνητική υπόθεση –ότι τα μαθητο-
κεντρικά μαθήματα θα οδηγήσουν σε μεγαλύτερη ψυχαγωγία και επιτυχία στην εκμάθηση 
παιξίματος του πιάνου. Χρησιμοποιώντας πέντε εργαλεία μέτρησης, συμπεριλαμβάνοντας ένα 
τροποποιημένο σύστημα Κατηγορίας Ανάλυσης Αλληλεπίδρασης του Flander (Interaction Analysis 
Category System), παρατήρησε τέσσερις μαθητές (ηλικίες 11 έως 14) κατά τη διάρκεια μαθημάτων 
πιάνου και για δέκα εβδομάδες. Σε εμάς, τα μετρήσιμα αποτελέσματα δείχνουν λιγότερο σημαντικά 
από τo κλείσιμο της συζήτησής της, πoυ παρουσιάζεται με τη μορφή έρευνας δράσης26. Δεν 
εκπλήσσει, το γεγονός ότι τρεις από τους μαθητές προτίμησαν τα μαθητο-κεντρικά μαθήματα, που 
είχαν ως αποτέλεσμα τις θετικές στάσεις για τα μαθήματα πιάνου, μεγαλύτερο κίνητρο για μάθηση, 
μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τη δική τους μάθηση και ψυχαγωγία. Η Mackworth-Young υποστηρίζει 
ένθερμα ότι οι εκπαιδευτικοί του πιάνου πρέπει να αναπτύξουν «τεράστια ευαισθησία και ευελιξία 
προκειμένου να διατηρούν τη σωστή ισορροπία μεταξύ του να βρίσκονται σε εγρήγορση για τα 
συναισθήματα των μαθητών και του να τους διαβεβαιώνουν πως μαθαίνουν τις απαραίτητες 
πιανιστικές δεξιότητες ώστε να επιτύχουν τους στόχους τους» (84). Πιο σημαντικό και σχετικό με τη 
σκέψη μας, παρακαλεί τους καθηγητές να αναπτύξουν μία μεγαλύτερη αίσθηση ενσυναίσθησης, 
ώστε να μπορέσουν να κατανοήσουν τις εμπειρίες του πιάνου από την οπτική του μαθητή27. 
 
 
 
 
                                                          
26 Δεν ήταν ασυνήθιστο το 1990 να «υπερασπιστεί» την έρευνα παρατήρησης ή την «έρευνα δράσης», χρησιμοποιώντας 
πολλαπλά μέτρα και να υποβαθμίσει τον ρόλο της εκπαιδευτικού (η ίδια) ως ερευνήτρια που μπορούσε να επηρεάσει 
τα δεδομένα, επηρεάζοντας έτσι την εγκυρότητα των ευρημάτων. 
27 Αισθανόμαστε ότι αν η μελέτη αυτή είχε γραφτεί το 2013, η Mackworth-Young θα είχε χρησιμοποιήσει την 
αυτοεθνογραφία για να περιγράψει και να συσχετίσει αποτελεσματικότερα τις εμπειρίες της ως ένα μικρό παιδί που 
μαθαίνει πιάνο, με αυτές των υποκειμένων της μελέτης της. 
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Σκοπός της παρούσας έρευνας 
 
Παρότι παραθέσαμε μερικές έρευνες που είναι κάπως σχετικές με το ενδιαφέρον μας για την 
παιδαγωγική του πιάνου στα παιδιά προσχολικής ηλικίας, οι έρευνες αυτές είχαν γραφτεί με ένα πολύ 
διαφορετικό ερευνητικό στυλ και παράδειγμα, σε σχέση με το προκείμενο άρθρο28. Συλλαμβάνουμε 
τον επιδραστικό ρόλο που έχουν οι εκπαιδευτικοί καλλιεργώντας το ενδιαφέρον και την περιέργεια 
ενός αρχάριου, για το πιάνο ειδικά και για τη μουσική γενικά, και στην έμφαση που δίνει ένα παιδί 
στη μάθησή του, συνολικά. Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι τόσο μικρά που διαθέτουν 
σχετικά περιορισμένα διαστήματα προσοχής και μικρότερη ικανότητα προσοχής από τα μεγαλύτερα 
παιδιά29. Οι αντιλήψεις για τον χρόνο που πρέπει να αφιερώνουν τα παιδιά στην εξάσκησή τους, 
συμπεριλαμβανομένου του τρόπου με τον οποίο αξιολογούμε την εξάσκηση στους μικρούς μαθητές, 
πρέπει να τοποθετηθούν στις σωστές τους διαστάσεις και να διαμορφωθούν με βάση το ατομικό 
επίπεδο. Τα συναισθήματα ενός μικρού παιδιού, οι αισθήσεις, η αυτοέκφραση και τα κίνητρά του να 
μάθει πιάνο, διαμορφώνουν υψίστης σημασίας κατανοήσεις και εντυπώσεις νωρίς κατά τη 
διαδικασία μάθησης και πρέπει να προσλαμβάνονται και να αξιοποιούνται επιδέξια από έναν 
εκπαιδευτικό με ενσυναίσθηση. Επίσης, με βάση τις εμπειρίες μας με τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 
και της μουσικής τους μάθησης, γνωρίζουμε πως η εκμάθηση του πιάνου ξεκινάει προτού ακόμη 
πλησιάσουμε το πληκτρολόγιο, όπου μοιραζόμαστε τη χαρά της μουσικής δημιουργίας με τους 
γονείς, τους επιμελητές των παιδιών, τα αδέρφια και τους συνομηλίκους τους.  
 
Λαμβάνοντας υπόψη τη σχετική βιβλιογραφία και την ερμηνεία μας πάνω σε αυτή τη γνωστική 
βάση, όπως επίσης και τις αναδυόμενες προοπτικές μας στην παιδαγωγική του πιάνου για τα μικρά 
παιδιά και τις σύγχρονες ποιοτικές ερευνητικές μεθόδους, ο συλλογισμός μας για την παρούσα 
έρευνα είναι διττός. 
 
Πρώτον, αναζητάμε να μάθουμε περισσότερα για το πώς μαθαίνουν να παίζουν πιάνο τα μικρά 
παιδιά. Καθώς προσεγγίσαμε το γράψιμό μας και στοχαστήκαμε πάνω στην ερευνητική διαδικασία, 
αναγνωρίσαμε μία ασυνδετότητα μεταξύ των αξιών που θέτουμε στη συγκρότηση ενός ασφαλούς, 
προσεγμένου, ενθαρρυντικού, στοργικού, δημιουργικού χώρου μάθησης στο στούντιο του πιάνου, 
με την έλλειψη της έμφασης και της συζήτησης γύρω από αυτά τα θέματα στην υπάρχουσα μουσική 
εκπαιδευτική βιβλιογραφία. Προτού ξεκινήσουμε αυτήν την έρευνα και θεωρήσουμε την 
                                                          
28 Πιστεύουμε ότι υπάρχει μια παραδειγματική σύγκρουση μεταξύ αυτών που έχουμε γράψει και της έρευνας που 
αναφέραμε, καθώς και μερικών ποιοτικών εργασιών (βλ. Miller 2012) που είναι περισσότερο «ρεαλιστικές» (Sparkes 
2002) στη φύση τους. Πολλοί ποιοτικοί ερευνητές που αυτοπροσδιορίζονται ως καλλιτεχνικά βασισμένοι 
εκπαιδευτικοί ερευνητές, θα υποστήριζαν πως υπάρχουν πολύ λίγα πράγματα που μπορούν να συλλεχθούν από τα 
«συμπεράσματα» των «άλλων» ερευνητικών μορφών. Στην έρευνά μας, επιδιώκουμε να ενώσουμε τη λογοτεχνική, 
πεζογραφική, φανταστική, πραγματική, «πραγματικοφανταστική» («factional»), (αυτο)εθνογραφική γραφή και άλλες 
δημιουργικές αναπαραστάσεις, όπου καμία μορφή δεν υπερισχύει έναντι της άλλης (βλ. Denzin 2001, 7). Δεν 
παρουσιάζουν όλες οι «αφηγηματικές έρευνες» αυτά τα χαρακτηριστικά και άλλα, (π.χ. ποιητική αναπαράσταση· 
νεοσύστατη και διαχρονική ποίηση), ιδίως σε σχέση με την «αφηγηματική έρευνα στη μουσική εκπαίδευση». Χωρίς 
την πρόθεση να υποτιμηθεί η υπάρχουσα βιβλιογραφική εργασία, φαίνεται πως η πλειοψηφία του ό,τι έχει 
δημοσιευτεί στο επάγγελμά μας, μέχρι σήμερα, στο όνομα της «αφηγηματικής έρευνας», μπορεί να χαρακτηριστεί 
ως ποιοτική εργασία γραμμένη στο στυλ της 5ης (μεταμοντερνστική περίοδος ή εθνογραφία) ή 6ης στιγμής (μετα-
πειραματική έρευνα· βλ. Denzin 2001). Πιστεύουμε ότι η ιστορία του παρόντος άρθρου μπορεί να τοποθετηθεί στην 
7η (κατακερματισμένο μέλλον) ή 8η  στιγμή (που μας κινεί πέρα από την κοινωνική έρευνα που βασίζεται σε 
τεκμήρια). Αυτό εξηγεί τις κάπως διαφορετικές δομές, χαρακτηριστικά και στυλ γραφής της παρούσας έρευνας. Η 
αυτοεθνογραφία δεν είναι ούτε καλύτερη ούτε χειρότερη –είναι διαφορετική, πιο προοδευτική και συνήθως 
προσφέρει στους συγγραφείς ένα μεγαλύτερο εύρος έκφρασης. Και η διεκδίκηση μιας αυτοεθνογραφικής στάσης 
είναι μια προσωπική απόφαση που βασίζεται στα χαρακτηριστικά γνωρίσματα που συζητήσαμε στην έρευνά μας. 
29 Η βιβλιογραφία σχετικά με την προσοχή των μικρών παιδιών επεκτείνεται. Ο αντίκτυπος των ηλεκτρονικών και 
ψηφιακών μέσων στα ελλείμματα προσοχής των μικρών παιδιών είναι επίσης πολύ διαδεδομένος (βλ. Christakis κ.α. 
2004a, 2004b και σχετικά άρθρα). Σε γενικές γραμμές, τα διαστήματα προσοχής των μικρότερων παιδιών είναι 
μικρότερα από εκείνα των μεγαλύτερων παιδιών (βλέπε Ruff και Lawson 1990). 
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αυτοεθνογραφία ως την ερευνητική μας μέθοδο, αντιληφθήκαμε πως τα προηγούμενα ερευνητικά 
μοντέλα στη μουσική εκπαίδευση δεν παρείχαν ούτε τα εργαλεία, ούτε τις ενοράσεις, ώστε να μάθουν 
και να γράψουν σχετικά με την παιδαγωγική του πιάνου στα παιδιά προσχολικής ηλικίας, σε αυτά τα 
κατεξοχήν υποκειμενικά πλαίσια. Η διδασκαλία και η μάθηση του πιάνου είναι μία προσωπική, ενός-
προς-έναν εμπειρία, και οι έρευνες που έχουν την τάση να συστηματοποιούν τη γνώση αναφορικά 
με τις αλληλεπιδράσεις γονέα-μαθητή-εκπαιδευτικού και τις γενικεύουν σε ομάδες παιδιών, δεν 
παρέχουν στους γονείς, στους επιμελητές, στους επαγγελματίες και στους ερευνητές πληροφορίες 
που να σχετίζονται με τη φύση της προσωπικής μαθησιακής εμπειρίας30. 
 
Δεύτερον, εφόσον απασχολούμαστε με τη μουσική, μία μορφή τέχνης, και με τη μελέτη της 
μουσικής μάθησης των μικρών παιδιών, φαίνεται εύλογο να χρησιμοποιήσουμε μία καλλιτεχνικά-
βασισμένη ερευνητική προσέγγιση, που επίσης αναφέρεται ως δημιουργικές αναλυτικές πρακτικές 
(Richardson 2000a), προκειμένου να διεξάγουμε την έρευνά μας. Οι καλλιτεχνικά-βασισμένες 
ερευνητικές μέθοδοι μας επιτρέπουν να δημιουργήσουμε νοήματα, παρά να υπολογίσουμε ποσοστά 
και σημαντικές διαφορές, να παρουσιάσουμε φαινομενικά ακριβείς, «συμπαγείς» μεταγραφές 
δεδομένων31 και να ανακαλύψουμε ή να υποστηρίξουμε απόλυτες αλήθειες (Eisner 1981, 9). 
Αντλούμε από μία αφηγηματική προσέγγιση –την αυτοεθνογραφία–, για να μάθουμε σχετικά με το 
πώς μπορούμε 1) να αναπτύξουμε τρόπους εννοιολόγησης της παιδαγωγικής του πιάνου στην πρώιμη 
παιδική ηλικία, στα πλαίσια του μουσικού στούντιο, 2) να προσδιορίσουμε την αποτελεσματικότητα 
της χρήσης της αυτοεθνογραφίας, ώστε να μάθουμε περισσότερα σχετικά με αυτό το θέμα 
ενδιαφέροντος, και 3) να αντιληφθούμε «άλλες» θεωρήσεις της παιδαγωγικής που αναδύονται ως το 
αποτέλεσμα της εμβύθισης του εαυτού μας στην αυτοεθνογραφική διαδικασία. 
 
 
Χαρακτηριστικά της αυτοεθνογραφίας 
 
Oι Denzin και Lincoln (2011) αναγνώρισαν μία ιστορική κίνηση οκτώ «σημείων» στην ποιοτική 
έρευνα στον Αγγλόφωνο κόσμο. Τοποθετούν τη σημερινή εξερεύνηση της έρευνας και της επιστήμης 
στο «μεθοδολογικά αμφισβητούμενο παρόν». Αυτή η στιγμή υποβάλλεται σε μία συνεχιζόμενη 
διαδικασία επαναπροσδιορισμού, καθώς οι ερευνητικές μεθοδολογίες και οι επιστημολογίες, 
συνεχίζουν να αποτελούν αντικείμενα κριτικής. Η αυτοεθνογραφία και οι αφηγηματικές 
προσεγγίσεις της έρευνας που παρουσιάζονται στο άρθρο μας (π.χ. φαντασία και δημιουργική μη-
φαντασία· βλ. Leavy 2011, 2013) εντοπίζουν τη γενεαλογία τους, σε μεγάλο βαθμό, από την 
εθνογραφία, την αφηγηματική θεωρία και άλλες προσεγγίσεις της κοινωνικής επιστήμης που 
επηρεάστηκαν από την «κρίση της αναπαράστασης» και την «ερμηνευτική επιστροφή» στην 
ποιοτική έρευνα (Denzin & Lincoln 2011· Erickson 2011· Richardson 1990, 1997, 2000a· Reyna 
2010· Sparkes 2002). H ερμηνευτική επιστροφή προήγαγε ριζοσπαστικά διαφορετικούς τρόπους 
                                                          
30 Οι Creech και Hallam (2003) υιοθετούν μια συστηματική προσέγγιση στην επεξήγηση των αλληλεπιδράσεων των 
γονέων-μαθητών-εκπαιδευτικών και των ενδοπροσωπικών επικοινωνιών. Ως ερμηνευτική προσέγγιση της έρευνας, 
η δική μας έρχεται σε αντίθεση με μια «προσέγγιση συστημάτων». Δεν προτείνουμε μια «προσέγγιση συστημάτων» 
(Creech and Hallam 2003, 41) όταν εργαζόμαστε με πολύ μικρά παιδιά και δεν θα υιοθετήσουμε μια «τυπική» 
προοπτική. Η αυτοεθνογραφία μας οδηγεί σε μια πολύ διαφορετική κατεύθυνση για την ερμηνεία των προσδοκιών 
του δασκάλου και του παιδιού (και σε κάποιο βαθμό και των γονέων) και των τρόπων με τους οποίους επικοινωνούμε 
στα μαθήματα πιάνου. Δεν χρησιμοποιούμε γλώσσα όπως «θετικά αποτελέσματα παρατηρούνται για καθέναν από 
τους εμπλεκόμενους ανθρώπινους παράγοντες» (41) διότι αντιλαμβανόμαστε τη σχέση του Eric και της δασκάλας 
του με έναν πιο ανθρωπιστικό, ολιστικό και υποκειμενικό τρόπο και αναγνωρίζουμε την αβεβαιότητα στο (1) τι 
συμβαίνει όταν πολύ μικρά παιδιά εμπλέκονται με ιδιωτικά μαθήματα πιάνου, (2) στις αποφάσεις των γονέων (για 
οποιονδήποτε λόγο) να διακόψουν τα ιδιωτικά μαθήματα πιάνου, και  (3) ότι τα μικρά παιδιά, οι εκπαιδευτικοί τους 
και η πολυπλοκότητα των σχέσεών τους, αντιστέκονται στην τυποποιημένη κατηγοριοποίηση. 
31  Η αυτοεθνογραφία δε χρησιμοποιεί «συμπυκνωμένη περιγραφή», σύμφωνα με τους Geertz (1973), και αυτό είναι ένα 
σημαντικό χαρακτηριστικό που διαφοροποιεί την αυτοεθνογραφία από τις πιο παραδοσιακές αφηγηματικές έρευνες. 
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γνώσης και εποικοινωνίας της ανθρώπινης εμπειρίας και αμφισβήτησε τις μη αντανακλαστικές 
υποθέσεις σχετικά με τη δύναμη και την «αλήθεια». Ο ακαδημαϊκός τόνος και ο απομακρυσμένος 
άλλος του επιστημονικοποιημένου «υποκειμένου» της παραδοσιακής ακαδημαϊκής έρευνας, 
συγκροτεί επιστημολογικές υποθέσεις που αντηχούν θετικιστικές και επιβεβλημένες κατανοήσεις 
του τι είναι η γνώση και πώς τη μελετάμε και την επεξεργαζόμαστε (Bishop, 2005). 
 
Η «ερμηνευτική στροφή» επέφερε την «κρίση της αναπαράστασης» στον ακαδημαϊκό κόσμο και 
χαρτογράφησε το πέρασμά μας προς την κατεύθυνση του αμφισβητούμενού μας παρόντος (Clifford 
& Marcus, 1986). «Η κρίση της αναπαράστασης επέστησε την προσοχή στην απουσία των 
ανθρώπινων ιστοριών, στις αισθητικές προσλαμβάνουσες, στα συναισθήματα και στις 
ενσωματωμένες εμπειρίες στα ερευνητικά πρότζεκτ» (Jones, Adams & Ellis, 2013, p. 29). Σε αυτή 
τη μεταστροφή, οι θεωρητικοί υποστήριξαν πως η «θεωρία είναι μία ιστορία» και υπέδειξαν πως όχι 
μόνο «το προσωπικό είναι το πολιτικό, το προσωπικό είναι η βάση για τη θεωρία» (Richardson, 2000, 
p. 927). Aυτή η στάση αναπτύσσει την επαναφορά της εξιστόρησης του πρώτου προσώπου και άλλων 
μορφών δημιουργικά γραμμένων κειμένων στην ακαδημαϊκή κοινωνία. Η κεντρικότητα του εαυτού 
στο ερευνητικό κείμενο υποστηρίζεται από θεωρίες που τοποθετούν τον αναστοχασμό και την 
εξέταση της μετα-αφήγησης ως απαραίτητες και αδιαχώριστες διαδικασίες. Ποικίλες μορφές 
ακαδημαϊκών πρακτικών υπέδειξαν πως ο επαναπροσδιορισμός του συγγραφέα ως υποκειμένου, 
προάγει δημιουργικά και αφηγηματικά μέσα αναπαράστασης και απορρίπτει την 
«αντικειμενικότητα» από την πρακτική του ερευνητικού πεδίου. Η υποκειμενικότητα, η αίσθηση, το 
συναίσθημα και η αντανάκλαση (στοχασμός), συμπεριλαμβάνονται σε αυτήν την ερευνητική 
διαδικασία. Σήμερα, ένας ποιοτικός ερευνητής καλείται όχι μόνο να τοποθετήσει τον εαυτό του μέσα 
στο κείμενο, αλλά επίσης να προβληματιστεί αναφορικά με τη μορφή του ίδιου του ακαδημαϊκού 
λόγου και να χρησιμοποιήσει εναλλακτικές και ελκυστικές προσεγγίσεις, ώστε να δημιουργήσει μία 
τέχνη ακαδημαϊκής έρευνας. 
 
Ενώ η αυτοεθνογραφία συνδυάζει χαρακτηριστικά της αυτοβιογραφίας και της εθνογραφίας 
(Denzin και Lincoln 2011· Sparkes 2002), μπορεί να υποστηριχθεί ότι τα τελευταία 15 χρόνια έχει 
εξελιχθεί σε υβριδικό ερευνητικό είδος (Gouzouasis 2014· Denzin 2006· Richardson και St. Pierre 
2005). Tυπικά, γράφεται ως η αναθύμηση ενός γεγονότος ή μίας σειράς εμπειριών, και ο συγγραφέας 
μπορεί να χρησιμοποιήσει τεχνουργήματα όπως ηχογραφήσεις (Bakan 2013· Gouzouasis 2013), 
φωτογραφίες (Irwin και de Cosson 2004· Rugg 1997· Sullivan 2005· Suominen 2006), περιοδικά 
(κειμενικά και οπτικά: Ιrwin και de Cosson 2004· de Vries 2007· Gouzouasis 2011· Gouzouasis κ.α. 
2013), διαχρονική και πρόσφατα γραμμένη ποίηση (Prendergast 2006, Leggo και Sameshima 2009· 
Richardson 1994) και αντικείμενα (π.χ. όπως στην παρούσα έρευνα), ώστε να βοηθήσει στη 
διαμόρφωση μιας ιστορίας βασισμένης σε στοιχεία που ανακαλώνται μέσα από τα γεγονότα και τις 
εμπειρίες. 
 
Aντί να χρησιμοποιήσουν «συμπαγείς περιγραφές» με την παραδοσιακή έννοια (π.χ. Geertz 
1973), οι αυτοεθνογράφοι αναζητούν να γράψουν καλαίσθητα διαμορφωμένες ιστορίες σχετικά με 
τις προσωπικές, τις διαπροσωπικές και τις ενδοπροσωπικές εμπειρίες –ατόμων και ομάδων (Van 
Maanen 1988· Ellis, Adams και Bochner 2011). Οι αυτοεθνογράφοι αναζητούν «ουσίες» και 
«νοήματα» αντί την επακριβή περιγραφή και αναπαράσταση «γεγονότων» (Ellis 2004, 116). 
Υπάρχουν τουλάχιστον δύο λόγοι για αυτά τα χαρακτηριστικά. Πρώτον, πάντα ενδιαφερόμαστε για 
την προστασία της ανωνυμίας του/των υποκειμένου/ων (Ellis, Adams και Bochner 2011). Δεύτερον, 
η καλλιτεχνικά δημιουργημένη, ερμηνευτική πτυχή μιας ιστορίας θεωρείται πως είναι πιο σημαντική 
από τις ακριβείς μεταγραφές ή σημειώσεις πεδίου και τις ηχογραφήσεις, τα γεγονότα και τους 
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αριθμούς. Με άλλα λόγια, μία ειλικρινής περιγραφή είναι πιο σημαντική από μία πραγματική 
περιγραφή μιας κατάστασης ή εμπειρίας (Tullis Owen κ.α. 2009· Gouzouasis και Lee 2002, 
Gouzouasis 2008a). Για να υποστηρίξει αυτή τη θεώρηση, ο Leggo (1995) εικάζει «Ό,τι ξέρω για 
την αλήθεια το ξέρω από τη διαδικασία σχηματισμού και δημιουργίας νοήματος στις λέξεις, 
διαμέσου της διαδικασίας αφήγησης ιστοριών και της προσφοράς των ιστοριών των άλλων. Είμαι οι 
λέξεις μου· Είμαι οι φαντασίες μου» (8). 
 
Κατ’ αυτόν τον τρόπο, οι συγγραφείς της αυτοεθνογραφίας επιδεικνύουν τα πολλαπλά επίπεδα 
μιας ανοιχτής-δυνητικής, ερμηνευτικής εξιστόρησης. Χαρακτηριστικά της δημιουργικής μη 
φαντασίας και της φανταστικής γραφής –εμποτισμένα με αισθητικά και ανακλητικά χαρακτηριστικά 
που αναμειγνύονται με τη φαντασία και εμπλέκουν τον αναγνώστη στο κείμενο όπως μία σύντομη 
ιστορία–  είναι συχνά πιο σημαντικά από τις επακριβείς, πραγματικές περιγραφές (βλ. Neilsen 2002). 
Για αυτούς τους λόγους, υιοθετούμε την αντίληψη ότι οι αυτοεθνογραφίες είναι προσβάσιμα, 
ευανάγνωστα ερευνητικά κείμενα που απευθύνονται σε ένα ευρύ αναγνωστικό κοινό και είναι 
ανοιχτά στην ερμηνεία. Πιστεύουμε πως το να γράφουμε δημιουργικά, με φανταστικό στυλ, 
«πραγματικοφανταστικές»/«factional» ιστορίες32 μας επιτρέπει να προσελκύσουμε ένα ευρύτερο 
κοινό (π.χ. εκπαιδευτικοί μουσικών στούντιο, εκπαιδευτικοί μουσικών τάξεων, γονείς, προπτυχιακοί 
και μεταπτυχιακοί φοιτητές και ακαδημαϊκοί). Αβέβαιες, ακαθόριστες πτυχές των μουσικών 
εμπειριών, που είναι ιδιαίτερα υποκειμενικές και επιφορτισμένες με συναισθήματα και εντυπώσεις, 
μπορούν συχνά να γίνουν το επίκεντρο του ενδιαφέροντος μιας αυτοεθνογραφικής έρευνας. Αυτές 
οι μορφές περίπλοκων θεμάτων, κατά κανόνα απορρίπτονται από τα παραδοσιακά ποιοτικά κείμενα 
της μουσικής εκπαίδευσης, αλλά αποτελούν ουσιαστικά τμήματα μερικών δημοσιευμένων 
αυτοεθνογραφιών σε μουσικά πλαίσια (Bartleet και Ellis 2009· de Vries 2011, 2012· Holman-Jones 
1998· Gouzouasis και Lee 2002, 2008· Lee 2005a, 2005b, 2006a, 2006b, 2006c, 2007, 2009, 2010). 
Αυτά τα θέματα αντιστέκονται στη συστηματική ανάλυση σε πολλά ποιοτικά πλαίσια, και σε όλα τα 
ποιοτικά πλαίσια, γιατί είναι βαθιά προσωπικά και καλούνται να γραφούν με τη μορφή 
πεζογραφήματος, αντί τη μορφή αυστηρής, συμπυκνωμένης επιστημονικής ερευνητικής γλώσσας. 
 
Οι αυτοεθνογραφίες μπορούν να νοηματοδοτηθούν ως οι συνδέσεις με τον εαυτό (π.χ το πρόθημα 
αυτο/auto εμπεριέχει σημασιολογικά τις λέξεις αυτό, αυτόν, αυτήν, αυτούς, εκείνο, εκείνοι και 
αυτοί)33. Οι πολλαπλές σημασίες του «αυτο» διαχέονται με τον πολιτισμό (π.χ. έθνος) και με το 
γράψιμο (π.χ. γραφή), από μία ολιστική, ενσώματη και συσχετική προοπτική σχετικά με τους τρόπους 
που οι άνθρωποι (π.χ. ο εκπαιδευτικός και το παιδί) ταυτόχρονα πρωταγωνιστούν στην ιστορία και 
γράφουν την ιστορία. Όταν «ιστορούμε τον εαυτό μας» (Leggo 1995, 1997, 2003) –αναστοχαστικά 
και με προσοχή σε συγκεκριμένα συναισθήματα, αντικείμενα και εμπειρίες– παραδεχόμαστε πως η 
ενασχόλησή μας με αυτή τη μορφή έρευνας επηρεάζεται σημαντικά από το γεγονός ότι αποτελεί 
μέρος ενός συγκεκριμένου πολιτισμού και από τον χαρακτήρα της ύπαρξης34. Συνεπώς, ο 
αυτοεθνογράφος είναι ένα ενεργό μέρος και συνέταιρος στη δημιουργία και στην αναδημιουργία 
                                                          
32 Οι όροι «πραγματικότητα (fact), φαντασία (fiction) και πραγματικοφαντασία (faction)» συζητήθηκαν και 
επεξηγήθηκαν από τον Gouzouasis (2008α, 2008β) και Sparkes (2002). Επίσης, βλ. Haley (2007). Ο όρος επινοήθηκε 
από τον Haley για να περιγράψει την παρουσίαση των γεγονότων, βασισμένων σε εμπειρικά στοιχεία, με φανταστικό 
στυλ. 
33 To πρόθημα «αυτο» (αγγλ. «auto») εμπεριέχει πολλαπλές σημασίες στην Ελληνική γλώσσα –εαυτός, αυτόν και αυτήν, 
αυτούς, αυτά, αυτοί και αυτό. 
34  Στα Ελληνικά, μία συγκεκριμένη κουλτούρα συγκροτεί το ἔθος και ο χαρακτήρας της ύπαρξης συγκροτεί το ἦθος. 
Στην Αγγλική γλώσσα δεν υπάρχουν αυτές οι δύο λεκτικές και σημασιολογικές διακρίσεις. Μη συμπτωματικά, οι 
λέξεις «ἔθος» και «ἦθος» μοιράζονται την ίδια κατάληξη (ος) και προσδιοριστική πτυχή του «αυτο» («αυτός», 
σημαίνει ο «άλλος»). 
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μιας ιστορίας. Αυτή η στάση αντηχεί με τη θεώρηση της Merleau-Ponty (1968), «...να κατανοούμε 
σημαίνει να αντιλαμβανόμαστε τη συνύπαρξη» (188). 
 
Πρόθυμα αναλαμβάνουμε τη θέση ότι δεν είμαστε ούτε αμερόληπτοι ούτε αντικειμενικοί στην 
ερευνητική μας κατεύθυνση –είμαστε εξ ολοκλήρου αναμεμειγμένοι με τον εαυτό και τους άλλους 
στις ιστορίες και στις αφηγήσεις μας. Οι αυτοεθνογράφοι συχνά χρησιμοποιούν με ποικιλόμορφους 
τρόπους τη φωνή τους για να αφηγηθούν μία ιστορία –πρώτο πρόσωπο, δεύτερο πρόσωπο, τρίτο 
πρόσωπο, ή και τα τρία πρόσωπα στο ίδιο κείμενο (Foster 2008· Gouzouasis 2008b· Leggo 1995, 
2003· Pelias 2004)– για να απεικονίσουν και να αναπτύξουν πολλαπλές οπτικές γωνίες και για να 
εμπλέξουν επιδέξια τον αναγνώστη με την ιστορία. Και το κείμενο της έρευνας μπορεί να γραφεί με 
τη μορφή διαλόγου, όπως τα κείμενα που βρίσκουμε στις δημιουργικές σύντομες ιστορίες, στην 
πεζογραφία και σε ποικίλες μορφές ερμηνευτικών/εκτελεστικών κειμένων (π.χ. εθνόδραμα, ποίηση). 
 
Επιπρόσθετα, οι αυτοεθνογράφοι γράφουν συχνά μία επιφάνεια (Ellis, Adams και Bochner 2011) 
που για εμάς (στην ιστορία που ακολουθεί) ήταν η εμπειρία μας με τον μαθητή του πιάνου35, που μας 
άλλαξε τις αντιλήψεις σχετικά με το τι έχει πραγματικά σημασία όταν διδάσκουμε πιάνο στα πολύ 
μικρά παιδιά. Ως μία μορφή διαφωτιστικής συνειδητοποίησης, η επιφάνεια (αγγλ. epiphany) συχνά 
ωθείται από ένα αντικείμενο ή γεγονός, που δίνει την ικανότητα στο άτομο να οδηγηθεί σε ένα 
συμπέρασμα ή να αναπτύξει μια καινούργια, βαθύτερη κατανόηση ενός φαινομένου. Η θεώρηση του 
να μοιραζόμαστε τις επιφάνειες, είναι ένα καινούργιο χαρακτηριστικό της αυτοεθνογραφίας και 
συγκεκριμένα αναπτύχθηκε μέσα σε αυτό το είδος (Bochner και Ellis 1992· Pelias 2000· Banks και 
Banks 2000· Couser 1997· Gouzouasis και Lee 2002· Sparkes 2002). Σε ένα άλλο άρθρο, ο 
Gouzouasis (2013) επινόησε τον όρο «επιφωνία» («epiphony») αναφερόμενος στη συνειδητοποίηση 
που προκαλείται διαμέσου του ήχου και ειδικότερα της μουσικής. Αυτό συμβαίνει γιατί το επίθημα 
«φωνία»36 σημαίνει «ήχος», και για τους μουσικούς οι σημαντικές ανακαλύψεις για τον εαυτό και 
τους άλλους (π.χ. μαθητές μουσικής, συνάδελφοι, συνεργάτες) συχνά βασίζονται σε ακουστικές 
εμπειρίες. Και οι ακουστικές εμπειρίες απαιτούν ταυτόχρονα την παραγωγή του ήχου και την 
ακρόαση, του εαυτού και των άλλων, ώστε να κατανοήσουν μία κατάσταση ή ιστορία και να τη 
συσχετίσουν με τις προσωπικές τους και άλλες εμπειρίες. 
 
Kάποιοι ίσως αντιληφθούν την επιφάνεια ως το αποτέλεσμα μιας διαδικασίας. Στην παρούσα 
έρευνα, ήταν η αντανακλαστική/αναστοχαστική διαδικασία (Etherington 2004) της εργασίας μας με 
πολλά παιδιά, όχι διαφορετικά από τον Eric, τον πρωταγωνιστή της ιστορίας μας. Στην αποστολή 
μας να αναπτύξουμε μία βαθύτερη κατανόηση σχετικά με το πώς μαθαίνουν τα παιδιά να παίζουν 
πιάνο στις μέρες μας, επίσης επιδιώξαμε να αναπτύξουμε μία περισσότερο εννοήματη παιδαγωγική 
στο πλαίσιο της εργασίας μας με τα μικρά παιδιά στις συνθήκες του στούντιο. Ίσως, το πιο 
σημαντικό, αναγνωρίζουμε την υψηλά υποκειμενική φύση των σχέσεων εκπαιδευτικού-μαθητή στη 
μουσική –τους τρόπους με τους οποίους αναπτύσσονται, διατηρούνται, μεταβάλλονται και ξαφνικά 
τελειώνουν. Και πιστεύουμε πως οι λεπτές αποχρώσεις αυτών των ανθρωπίνων σχέσεων συχνά 
αντιστέκονται στη συστηματική κατηγοριοποίηση. Το να κατανοήσουμε αυτό που πραγματικά 
πιστεύει ένα παιδί για την προσωπική του μάθηση και για τις σχέσεις που αναπτύσσει, είναι μία 
περίπλοκη ανάληψη ευθύνης που απαιτεί μεγάλη ερμηνευτική προσπάθεια37. Λαμβάνοντας υπόψη 
                                                          
35  Ειδικότερα, ο Eric δεν ολοκλήρωνε ποτέ ένα μουσικό κομμάτι κατά τη διάρκεια των μαθημάτων του.  
36  Το επίθημα «φωνία»/«phony» στα ελληνικά σημαίνει φωνή. 
37  Όπως υποστηρίζει ο Eliot Eisner (1971) «Κανείς δε μετράει και κανείς δε μπορεί να μετρήσει τις ποιοτικές διαφορές 
μεταξύ του Matisse και του Larry Poons» (36). 
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τα χαρακτηριστικά της μεθοδολογίας, προσφέρουμε την ακόλουθη ιστορία ως έναν τρόπο γραφής 
της αυτοεθνογραφίας. 
 
 
Mικρός Βούδας38 
 
Κάθε Σάββατο απόγευμα, ο Eric και εγώ είχαμε μεγάλες συζητήσεις για τη μουσική του στο πιάνο 
και οτιδήποτε άλλο συλλάμβανε η φαντασία του. 
Σκέφτομαι τη μαμά μου σαν τον «Μικρό μου Βούδα». 
Έχει μία γαλήνια, διαυγή, αιθέρια έκφραση στα μάτια του, που τη συνοδεύει ένα στρογγυλό 
πρόσωπο και ένα καθαρό, ξυρισμένο κεφάλι, εκτός από μία τούφα μαλλιών που φτάνει μέχρι κάτω 
την πλάτη του. Η μητέρα του μία φορά μου εξήγησε πως ήταν η παράδοση της οικογένειάς της να 
συνεχίζει ένα αγόρι να μακραίνει αυτήν την τούφα μαλλιών μέχρι να φτάσει την εφηβεία. 
O Εric ήταν με το ζόρι τεσσάρων χρονών όταν ξεκίνησε τα μαθήματα πιάνου μαζί μου. Με τα 
μικρoσκοπικά δαχτυλάκια του, μουρμουρίζει έναν σκοπό και παίζει τις αγαπημένες του μελωδίες 
στο πιάνο. Πάντα ξεκινάμε τα μαθήματά μας τραγουδώντας και παίζοντας τα αγαπημένα του. 
Αλλά καθ’ όλη τη διάρκεια του χρόνου που τον ήξερα, ο Eric δεν έπαιζε ποτέ τα τραγούδια του 
από την αρχή μέχρι το τέλος χωρίς να σταματήσει. 
«Ξέρεις τι;» 
Του αρέσει να μιλάει. Λατρεύει να κάνει ερωτήσεις. 
Μερικές φορές, μου ψιθυρίζει με τη λεπτή σοπράνο φωνούλα του. 
«Πρέπει να σου πω κάτι». 
Λοιπόν, μου μιλάει για την ημέρα του. Για τα πράγματα που βλέπει στον δρόμο του καθώς 
έρχεεται στο μάθημα του πιάνου μας. Συχνά μαζεύει ένα λουλούδι, ένα φύλλο ή άγρια μούρα στον 
δρόμο για το στούντιο και τα μοιράζεται μαζί μου. Του αρέσει να μιλάει για τα πράγματα που μου 
φέρνει. 
Ο Eric επίσης αναρωτιέται για όλα τα παράξενα μουσικά σύμβολα στα μουσικά του βιβλία. Με 
ένα εξεταστικό ύφος στο πρόσωπό του, ο Eric δείχνει διάφορες νότες και σημεία. 
«Χμμ, τι είναι αυτό;» 
«Τι είναι εκείνο;» 
Ρωτάει για τα πάντα. Θέλει να ξέρει για τα πάντα.  
Μία μέρα, με είχε ρωτήσει ακόμη και για τα αγαπημένα μου χρώματα. 
 
Όταν ο Eric μου αφηγείται τις ιστορίες του, ακούω. Όταν με ρωτάει τις απορίες του, απαντάω 
ειλικρινά. Σε κάθε μάθημα, ο Eric και εγώ συνεχίζουμε με τις συζητήσεις μας, καθώς κινείται 
ελεύθερα από τη μία ιστορία στην επόμενη, από τη μία ερώτηση στην άλλη. Aναμεταξύ των 
συζητήσεών μας, ο Eric γυρίζει τις σελίδες της μουσικής του για να βρει τα αγαπημένα του 
τραγούδια. Ακριβώς όπως η ροή των σκέψεών του, πηγαίνει από το ένα κομμάτι στο άλλο χωρίς ποτέ 
να ολοκληρώσει ένα τραγούδι. Ή, αφού παίζει μερικές νότες μιας μελωδίας, σταματάει. 
«Ξέρεις τι;» 
Για τον Eric, κάθε νότα που παίζει εμπνέει μία καινούργια ερώτηση ή ιδέα. Από τη στιγμή που θα 
παίξουμε τελικά μέσα από ένα τραγούδι, θα έχει μοιραστεί πολλές ιστορίες και ερωτήσεις. Οι 
                                                          
38  To ψευδώνυμο «Μικρός Βούδας» δεν αντανακλά την Κινέζικη οικογενειακή κληρονομιά του Eric, τις παραδόσεις ή 
τη θρησκεία του. Καθώς η εκτυλισσόμενη ιστορία διαμορφώνεται, το ψευδώνυμο είναι μια μεταφορά του Eric για 
τους τρόπους με τους οποίους «βρίσκεται» στο παρόν με τη δασκάλα του πιάνου του. Αργότερα, στο άρθρο, θα 
συζητήσουμε την κατανόησή μας για το «να είσαι»/«να βρίσκεσαι», όταν μαθαίνεις να παίζεις πιάνο και να διδάσκεις 
πιάνο, καθώς και τους τρόπους με τους οποίους η αίσθηση του «να είσαι» συνεισφέρει σε ουσιαστικές μουσικές 
μαθησιακές εμπειρίες για τους μικρούς, αρχάριους μαθητές του πιάνου. 
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συζητήσεις μας, μας μεταφέρουν σε ένα ταξίδι πέρα από τις νότες που διαβάζει και παίζει από το 
μουσικό του βιβλίο. 
Οι ιστορίες του Eric, οι ιδέες και οι ερωτήσεις του έχουν σημασία για ’μενα. 
Θέλω να ενθαρρύνω την περιέργειά του να κάνει ερωτήσεις, να αναρωτιέται και να φαντάζεται 
δυνατότητες στη μουσική και στη ζωή. 
Θέλω να μοιράζομαι ιδέες, ερωτήσεις και απαντήσεις και να παίρνω μέρος στις ιστορίες του. 
Θέλω να συμμετέχω στην έρευνά του για νοήματα. 
Θέλω να ακούω. 
Αλλά η μαμά του Eric σκέφτεται διαφορετικά. Νιώθει πως κάνει πάρα πολλές ερωτήσεις και έχει 
να πει πάρα πολλά πράγματα. Ανησυχεί που δε μπορεί να παίξει ένα τραγούδι μόνος του. Πιστεύει 
πως δεν είναι έτοιμος για μαθήματα πιάνου. Θέλει να περιμένει άλλον έναν χρόνο ή δύο, μέχρι να 
είναι πιο ικανός να εστιάζει την προσοχή του και να συγκεντρώνεται. 
Τη νύχτα του τελευταίου μας κοντσέρτου, ο Eric μας εξέπληξε όλους. Καθώς πλησιάσαμε το 
κάθισμα του πιάνου μαζί, για να παίξουμε το αγαπημένο του τραγούδι, Allouete, ήμουν τόσο νευρική 
γιατί δεν ήμουν σίγουρη πώς ένιωθε ο Eric ή πώς μπορεί να αντιδρούσε στο κοινό. 
Ο Eric ήταν ντυμένος με ένα μαύρο παντελονάκι με τσάκιση, ένα καθαρό, κοντομάνικο, δροσερό 
πουκάμισο και κόκκινο παπιγιόν. Ήταν το πρώτο του ρεσιτάλ. Τα καινούργια του επίσημα 
παπουτσάκια τρίζανε καθώς περπατούσε κατά μήκος της σκηνής. 
Υπήρχαν πολλοί άνθρωποι στο κοινό και δεν είχαμε παίξει ποτέ το τραγούδι του από την αρχή 
μέχρι το τέλος χωρίς καθόλου διακοπές. Αλλά ο Eric κρατούσε το χέρι μου αποφασιστικά και πήδηξε 
στο κάθισμα, έτοιμος να παίξει.  
Άρχισε να κοιτάζει γύρω του. Eπιφυλακτικά, τον ρώτησα αν ήταν έτοιμος. Έγειρε προς το μέρος 
μου και ψιθύρισε.  
«Ξέρεις τι;» 
Kαι απάντησα με ένα χαμόγελο, ενώ αισθανόμουν πολύ αμήχανη.  
«Ναι, Eric;» 
Με τα μάτια του να κοιτούν τριγύρω και τρίβοντας τη μύτη του, έγειρε κοντά μου και ψιθύρισε, 
«Υπάρχουν πολλοί άνθρωποι εδώ». 
Ελπίζοντας να τον καθησυχάσω και να τον κάνω να νιώσει άνετα, ψιθύρισα ήρεμα, «Nαι, Eric. 
Νομίζω πως όλοι τους θα ήθελαν να ακούσουν το τραγούδι σου. Θα παίξουμε το αγαπημένο σου, 
Allouette, για αυτούς;» 
Kαθώς έγνεψε με ένα σήμα αποδοχής, ανταλλάξαμε χαμόγελα και ξεκινήσαμε να παίζουμε το 
τραγούδι μας. Και παρόλο που ήμουν έτοιμη να σταματήσω και να απαντήσω σε περισσότερες 
ερωτήσεις, προς έκπληξή μου, ο Eric συνέχισε να παίζει χωρίς καθόλου διακοπές. 
Ήξερα πως είχε εντυπωσιαστεί με το κοινό που τον περικύκλωνε. Καθώς έπαιζε τις πρώτες νότες, 
άρχισε να κοιτάζει γύρω του, ενώ συνέχιζε να παίζει πιάνο. «Ωχ, ωχ», είπα στον εαυτό μου. Για μία 
στιγμή, γύρισε το κεφάλι του και τέντωσε τον λαιμό του τόσο πίσω για να δει τους ανθρώπους στο 
κοινό που καθόντουσαν πίσω του, που πίστεψα πως θα έχανε την ισορροπία του. 
Αλλά συνέχισε να παίζει. 
Ήταν η πρώτη φορά που έπαιξε το Alouette από την αρχή μέχρι το τέλος. Ήταν η πρώτη φορά που 
έπαιξε οτιδήποτε από την αρχή μέχρι το τέλος. 
Μετά την τελευταία νότα, το κοινό άρχισε να επευφημεί την ερμηνεία του. Ο Eric πάγωσε, ίσως 
στη συνειδητοποίηση της επίτευξής του. 
Έσκυψα προς το μέρος του και ψιθύρισα, «Μπράβο, Eric. Tελειώσαμε τώρα. Θα πάμε να τους 
ευχαριστήσουμε που μας άκουσαν; Έγνεψε καταφατικά, γλίστρησε από το κάθισμα του πιάνου με 
τη βοήθεια του χεριού μου, περπάτησε στο κέντρο της σκηνής και έκανε μία ντροπαλή, μικρή 
υπόκλιση. 
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Μετά τη βραδιά του κοντσέρτου μας, την τελευταία μέρα των μαθημάτων του πιάνου μας, ο Eric 
είχε μία ακόμη έκπληξη για ’μενα. Με ένα όμορφο, μεγάλο χαμόγελο στο πρόσωπό του, μου 
ψιθύρισε ακόμη μία φορά. 
«Ξέρεις κάτι; Έχω μία έκπληξη για ’σενα». 
Καθώς με αγκάλιασε για να πει αντίο, ο Eric μου έδωσε ένα χρωματιστό μικρό βραχιολάκι με 
χάντρες. 
«Το έφτιαξα για ’σενα!» 
Είχα συγκινηθεί τόσο πολύ. 
Ήταν μήνες πριν όταν με ρώτησε για τα αγαπημένα μου χρώματα. Μετά από όλο αυτό το 
διάστημα, τα θυμόταν. Ήταν προσεκτικός. Άκουγε. 
Αναρωτιέμαι τι άλλο μπορεί να θυμάται από τα μαθήματα του πιάνου μας. Αναρωτιέμαι αν όταν 
περάσουν τα χρόνια θα θυμάται πως έπαιξε το Alouette από την αρχή μέχρι το τέλος στο τελικό μας 
κοντσέρτο. Αναρωτιέμαι αν αυτό θα έχει καθόλου σημασία για αυτόν. Ή αν θα θυμάται τις ιστορίες 
και τις συζητήσεις που μοιραστήκαμε στη διάρκεια του χρόνου που παίζαμε μαζί. Αναρωτιέμαι αν 
οι αναμνήσεις και οι εμπειρίες θα παραμείνουν σημαντικές για αυτόν. 
Αναρωτιέμαι τι μπορεί να παραμείνει μαζί του. 
 
 
Αλλάζοντας τους τρόπους σκέψης στην παιδαγωγική του πιάνου στην πρώιμη παιδική ηλικία 
 
Όπως γίνεται προφανές μέσα από την ιστορία μας, προσσεγίζουμε τη θεμελίωση της δια βίου 
μάθησης και του παιξίματος του πιάνου από μία οπτική που δεν εστιάζεται απλώς στον συνδυασμό 
κίνησης των δαχτύλων με τις κουκίδες της σελίδας. Για ένα μικρό παιδί, το να μαθαίνει πιάνο 
σημαίνει πολλά περισσότερα από το να μαθαίνει να πιέζει τα άσπρα πλήκτρα στο πιάνο, να 
στρογγυλεύει τα δάχτυλά του με τη «σωστή» θέση των χεριών και να γνωρίζει τις νότες. Είναι μία 
πολύ περισσότερο εννοήματη εμπειρία από την εκμάθηση πιανιστικών τεχνικών, από το να κάθεται 
ήσυχα και να δίνει προσοχή στον εκπαιδευτικό. Παρόλο που ο Parker Palmer (2007) δεν είναι 
εκπαιδευτικός μουσικής, η φράση του «Η καλή διδασκαλία δεν μπορεί να περιορίζεται στην τεχνική· 
η καλή διδασκαλία περοέρχεται από την ταυτότητα και την ακεραιότητα του εκπαιδευτικού (10), 
αναφέρεται στο πώς πρέπει να προχωράμε πέρα από τους περιορισμούς των τεχνικά 
προσανατολισμένων προσεγγίσεων της πιανιστικής διδασκαλίας, όπως επίσης και πέρα από τις 
παραδοσιακές θεωρήσεις της πιανιστικής παιδαγωγικής. 
 
Ενώ θα έπρεπε όσα έχουν γραφτεί για το παιχνίδι, τη φαντασία και τη δημιουργικότητα να 
ασκήσουν μεγάλη επίδραση, φαίνεται πως η παιγνιώδης όψη της παιδαγωγικής του πιάνου εκλείπει 
από την ερευνητική βιβλιογραφία. Επίσης, ενώ πολλά έχουν γραφτεί για το παιχνίδι στην έρευνα της 
πρώιμης παιδικής ηλικίας (Singer και Singer 1990, 2001· Rogers 2011· Yelland 2011) και στη 
μουσική εκπαιδευτική έρευνα στην πρώιμη παιδική ηλικία (Berger και Cooper 2003· Frost 1985· 
Goelman κ.α. 2003· Littleton 1989), αυτή η δουλειά δεν αξιολογήθηκε στη βάση της σημαντικότητας 
και της επίδρασης της συναισθηματικής, κοινωνικο-συναισθηματικής και κινητήριας διάστασης της 
διδακτικής του πιάνου στην πρώτη παιδική ηλικία. Σε τελική ανάλυση, στην πρώιμη ηλικία 
μαθαίνουμε να παίζουμε πιάνο, όχι να μελετάμε πιάνο. Η έμφαση ξεκάθαρα πρέπει να δίνεται στο 
παχνίδι (Gouzouasis 2011, xiii). Με άλλα λόγια, πρέπει να επικαλούμαστε το πνεύμα της λέξης 
«παίζω» - «pleien», μία Ολλανδική λέξη, που σημαίνει να «χορεύουμε, να πηδάμε από χαρά, να 
χαιρόμαστε, να ευφραινόμαστε» (Oxford Enlish Dictionary 1991, 974) –στους νέους τρόπους 
διδασκαλίας και μάθησης της μουσικής που θα ενθαρρύνει και θα καταστήσει ικανούς τους μαθητές 
να ζουν μουσικά και να αναπτύξουν μία εφόρου ζωής ευχαρίστηση στο παίξιμο του πιάνου. 
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Αυτό που μπορεί να σκέφτεται ένας εκπαιδευτικός πιάνου είναι σημαντικό, από την άποψη πως η 
μοισική μάθηση μπορεί να επισκιασθεί από κάτι «διαφορετικό» από αυτό που συνηθίζεται να 
αντιλαμβανόμαστε ως μουσική μάθηση –η «επιπλέον μουσική» μάθηση (π.χ. η γνώση που προκύπτει 
όταν μοιραζόμαστε ιστορίες, ερωτήματα, συζητήσεις, συναισθήματα, αισθητικές εμπειρίες) που 
λαμβάνει χώρα στο μάθημα πιάνου ενός μικρού παιδιού. Ως εκπαιδευτικοί μουσικής, δεν είμαστε 
πάντα ενήμεροι για αυτό, γιατί μπορεί να μην αντιλαμβανόμαστε τη συνολική εμπειρία της 
εκμάθησης του πιάνου, ως μία εκτυλισσόμενη ιστορία. 
 
Ιστορίες είναι το πώς επεξηγούμε, το πώς διδάσκουμε, το πώς ψυχαγωγούμε τους 
εαυτούς μας, και το πόσο συχνά κάνουμε ταυτόχρονα και τις τρεις αυτές ενέργεις. Είναι 
η συνθήκη στην οποία συναντώνται τα γεγονότα με τα συναισθήματα. Και για αυτούς 
τους λόγους, είναι κεντρικές στον πολιτισμό –στην πραγματικότητα, ο πολιτισμός 
διαμορφώνεται στο μυαλό μας ως μία σειρά αφηγήσεων. (Fulford 1999, 9) 
 
Όταν μοιραζόμαστε εικονογραφημένα βιβλία με τα μικρά παιδιά, «επινοούμε», ή 
αυτοσχεδιάζουμε την ιστορία. Ομοίως, για τα μικρά παιδιά, το να επινοούν μουσική και να 
δημιουργούν μουσική, είναι κάτι πέρα από την εκτυπωμένη σελίδα. Σε τελική ανάλυση, ως μικρά 
παιδιά, μαθαίνουμε να ακούμε και να μιλάμε μία γλώσσα για πέντε χρόνια προτού ξεκινήσουμε να 
τη διαβάζουμε και να γράφουμε, ωστόσο πολλοί επαγγελματίες εφαρμόζουν παραδοσιακές 
πιανιστικές μεθόδους αποδίδοντας τη διδασκαλία της μουσικής στην τυπωμένη σελίδα από το πρώτο 
μάθημα και ακολουθούν αυστηρώς ένα προσχεδιασμένο πρόγραμμα σπουδών για όλη τη μουσική 
εκπαίδευση ενός παιδιού. Μάθαμε να χαλαρώνουμε και να απολαμβάνουμε τη ροή του μαθήματος 
με τον Εric. Αναγνωρίσαμε πως η ανανγωστική του ετοιμότητα στη μουσική προχωρούσε 
παράλληλα με την αναγνωστική του ετοιμότητα στη γλώσσα, επομένως η οποιαδήποτε ανάγνωση 
και προσοχή στην τυπωμένη μουσική γινόταν πάντοτε με μικρές εκρήξεις, διαπλεγμένη ως ένα μέρος 
των συνεχιζόμενων συζητήσεών μας σχετικά με οτιδήποτε άλλο είχε σημασία για αυτόν. 
 
Ίσως να μην πρέπει να διαβάζουμε το μάθημα πιάνου ως μία ιστορία που μπορεί να μας διδάξει, 
ως εκπαιδευτικούς, αλλά περισσότερο ως μια ιστορία για τη διδασκαλία και τη μάθηση που μας 
οδηγεί πέρα από τη σημειογραφία και την τεχνική. Είναι εύκολο να ξεχάσουμε πως το να 
διαμορφώνουμε τον διά βίου δεσμό με τη μουσική δημιουργία δε γίνεται μόνο εντός και διαμέσου 
της μουσικής, αλλά επίσης τον διαμορφώνουμε εντός και διαμέσου του μουσικού προμηθευτή (π.χ. 
εκπαιδευτικός πιάνου) με το παιδί. Μαχόμαστε να αναπτύξουμε μία εγκάρδια, επιμελή, 
αλληλεπιδραστική ενσυναίσθηση με τους μαθητές μας. Επιπλέον, στα παραδείγματα της 
παραδοσιακής μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας, δε συνηθίζουμε να αντιλαμβανόμαστε την ιστορία 
διδακτικά –το πώς για ένα μικρό παιδί, η μουσική αφηγείται μία ιστορία και για έναν εκπαιδευτικό-
ερευνητή, η ιστορία αφηγείται τη μουσική. 
 
 
Η Αλλαγή στη μουσική εκπαιδευτική έρενα στην πρώιμη παιδική ηλικία: η αυτοεθνογραφία 
ως παιδαγωγική 
 
Σε αυτόν τον χώρο μαθαίνουμε να ζούμε με νόημα, μέσα στις ιστορίες της ζωής μας. Σε 
αυτόν τον χώρο, μαθαίνουμε να βλέπουμε και να αισθανόμαστε τον κόσμο με έναν 
περίπλοκο τρόπο και έπειτα αντανακλαστικά/αναστοχαστικά, να στρέφουμε αυτή την 
οπτική στον εαυτό μας. Σε αυτόν τον χώρο, εισερχόμαστε στο υλικό και στο ταλέντο, 
ώστε να δημιουργήσουμε και να γράψουμε ανακλητικές και εντυπωσιακές ιστορίες των 
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βιωμένων μας εμπειριών. Χρειάζεται ψυχή για να δημιουργήσουμε ένα εκτυλισσόμενο 
δράμα με δημιουργημένους χαρακτήρες, που θα εισάγει τους αναγνώστες μέσα στην 
εμπειρία και που θα τους κάνει να ενδιαφερθούν για το τι συμβαίνει. (Ellis 2004, 98-99). 
 
Tι προσφέρουν οι ιστορίες για τα παιδιά και για το πώς τα παιδιά μαθαίνουν να παίζουν πιάνο; Τo 
στούντιο του πιάνου είναι ένας χώρος που συγκροτεί πολλές ιστορίες. H ανακλητική, καλλιτεχνικά 
βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα που εστιάζεται στις αυτοεθνογραφίες των εκπαιδευτικών της 
πρώτης παιδικής ηλικίας, με διάλογο που φιλοτεχνείται για να διαβαστεί ως δημιουργική μη 
φαντασία, πρέπει να διερευνηθεί ως μία εφαρμόσιμη προσέγγιση στην έρευνα της πρώτης παιδικής 
ηλικίας. Η αυτοεθνογραφία μας επιτρέπει να συνδέσουμε τον εαυτό με τους άλλους, να κάνουμε 
διασυνδέσεις μεταξύ του προσωπικού και των ανθρώπων (Doty 2010, 1048) και να εκφράσουμε 
νοήματα και όχι απλώς να περιγράψουμε γεγονότα (Ellis 2004, 116). Σκοπός μας είναι να εντάξουν 
οι αναγνώστες τον εαυτό τους στον διάλογο και να διαβάσουν σαν να είναι οι εκπαιδευτικοί στην 
ιστορία μας –στο στούντιο, να μαθαίνουν με τον Εric– και να κάνουν συνδέσεις με τις ιστορίες των 
προσωπικών τους σχέσεων στα δικά τους στούντιο. Και για τους εκπαιδευτικούς, να είναι 
προσεκτικοί στις ιστορίες της ζωής (Leggo 1995). Με αυτόν τον τρόπο, μία διαλογική 
αυτοεθνογραφία εμπεριέχει αληθινή ομοιότητα για τον αναγνώστη, ή ευλογοφάνεια (Eisner 1998, 
53-58).39 Aπό αυτή τη σκοπιά, ο Μικρός Βούδας (Little Buddha) μπορεί να προσληφθεί ως κάτι 
περισσότερο μία απλή ιστορία για το ταξίδι ενός παιδιού στη μάθηση, ως παιδαγωγική 
αυτοεθνογραφία. Μία τέτοιου είδους αυτοεθνογραφία είναι διδακτική40 με έναν τρόπο που μας 
διδάσκει για τον μαθητευόμενο και επίσης μας διδάσκει για τον εαυτό μας, ως εκπαιδευτικούς και 
ως εκπαιδευτικούς-μαθητευόμενους. 
 
...επιβεβαιώνει την υποκειμενικότητά μας, αμφισβητεί τις υποθέσεις μας για την 
κανονικότητα –από την οποία αποκτάμε τη δεδομένη αίσθηση της υπόθεσης πως 
μπορούμε να τοποθετήσουμε τους εαυτούς μας στο επάγγελμά μας με σεβασμό σε ένα 
μέρος της εμπειρίας μας– και μας εξαναγκάζει να γίνουμε περισσότερο αυτο-
αντανακλαστικοί/αναστοχαστικοί. Κατ’ αυτόν τον τρόπο μας εκπαιδεύει στην 
επαγγελματική και προσωπική μας κοινωνικοποίηση. (Banks και Banks 2000, 235) 
 
Όταν μοιραζόμαστε τις αυτοεθνογραφίες των εκπαιδευτικών του πιάνου, μπορούμε να 
εμπνευστούμε ερωτήματα, να εκμαιεύσουμε και να προκαλέσουμε ενοράσεις σε νέους, 
δημιουργικούς τρόπους διδασκαλίας και εκμάθησης του πιάνου. Όταν αναστοχαζόμαστε στις 
εμπειρίες μας με τον Eric, οι εμπειρίες μας, μας ωθούν να αναρωτηθούμε, να εμπλακούμε σε μία 
αντανακλαστική-αναστοχαστική διαδικασία και να συνεχίσουμε να γράφουμε για τη διδασκαλία και 
τις εμπειρίες μάθησής μας, με όλους μας τους μαθητές. Η ιστορία μας, μας οδηγεί στο να θέσουμε 
ερωτήματα αναφορικά με τη φύση της μουσικής για ένα μικρό παιδί –αρχίζουμε να αναρωτιόμαστε 
τι σημαίνει να παίζει πιάνο, τι σημαίνει να μαθαίνει μουσική ως μικρό παιδί, πώς μπορούν τα μικρά 
                                                          
39   Η πραγματική διάσταση της ιστορίας μας, βασίζεται σε μία συγκεκριμένη σχέση, καθώς και στις πολυάριθμες 
εμπειρίες μας με τα μικρά παιδιά και με τη μουσική δημιουργία, που επαρκούσαν για να περιγράψουμε μία ιστορία 
που αναφέρεται όχι μόνο στο συγκεκριμένο ζεύγος εκπαιδευτικού και παιδιού, αλλά επίσης σε πολλούς 
εκπαιδευτικούς και παιδιά. Επιπλέον, η διαδικασία γραφής αυτών των εμπειριών ως αυτοεθνογραφία, συντέλεσε 
στη δημιουργία μίας ιστορίας που έχει απήχηση σε πολλούς εκπαιδευτικούς και παιδιά, ση μουσική εκπαίδευση και 
την εκπαίδευση πρώτης παιδικής ηλικίας, γενικότερα. Για μια πιο λεπτομερή συζήτηση της ευλογοφάνειας, και της 
δομικής αναπαράστασης ευρύτερα, βλ. Eisner (2004, 16-24). 
40   H διδακτική λογοτεχνία είναι σχεδιασμένη ώστε να παρουσιάζει θεωρητική ή πρακτική γνώση, και να την παρουσιάζει 
με έναν ευφάνταστο, δημιουργικό τρόπο, ώστε η αφήγηση ή το δράμα να προσθέτει μία αισθητική διάσταση στη 
διδασκαλία και στη μαθησιακή εμπειρία. Γνωρίζουμε ότι «Αφότου ο Πλάτωνας αφόρισε τους ποιητές από τη 
δημοκρατία του, η σχέση ανάμεσα στη λογοτεχνία και τo δόγμα, αποτέλεσε σημείο διαμάχης σε μια συνεχιζόμενη 
αντιπαράθεση για τη φύση και τη λειτουργία της τέχνης» (βλ. Beckson και Ganz 1960, 43). 
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παιδιά να αποκτήσουν βασικές μουσικές δεξιότητες (π.χ. να τραγουδούν, να κινούνται σε έναν 
σταθερό ρυθμό), και ποιες είναι οι αναπτυξιακά κατάλληλες εκπαιδευτικές και μαθησιακές 
στρατηγικές για να ξεκινήσουμε τη διδασκαλία πιάνου με τα μικρά παιδιά. Η ιστορία μας, μας οδηγεί 
σε νέους τρόπους αντίληψης και εύρεσης απαντήσεων σε αυτά τα ερωτήματα.  
 
Καθώς στοχαζόμαστε σε αυτά τα ερωτήματα, αναγνωρίζουμε την αποδοτικότητα της 
αυτοεθνογραφίας στη σύλληψη, την έκφραση και την κατανόηση της ουσίας του τρόπου με τον οποίο 
μαθαίνουν να παίζουν πιάνο τα μικρά παιδιά. Οι ιστορίες αναπτύσσουν και ενδυναμώνουν τις 
ενσυναισθητικές μορφές της κατανόησης (Eisner 1997), και ως τέτοια, ελπίζουμε η πεζογραφία μας 
να συνηχήσει με άλλες, που θα προσπαθήσουν να αποδώσουν νόημα σε νέες προσεγγίσεις της 
παιδαγωγικής στη μουσική εκπαίδευση. Όπως ο Bochner (1997), που προσπαθεί να συνδέσει τον 
«ακαδημαϊκό και τον κανονικό εαυτό» (431) διαμέσου της αυτοεθνογραφίας, προσπαθούμε να 
δημιουργήσουμε νόημα εμπλουτίζοντας την υπάρχουσα έρευνα στη μουσική και στην αφήγηση 
ιστοριών αναφορικά με την πρώιμη παιδική ηλικία, ώστε να δημιουργήσουμε καινούργιους τρόπους 
νοηματοδότησης της έρευνας και να εξαλείψουμε το «πρόβλημα θεωρίας/πράξης» (Carson και 
Sumara 1997, xvii), που φαίνεται να μαστίζει μεγάλο μέρος του επαγγέλματός μας. 
 
Οι αυτοεθνογραφίες μας προσφέρουν την ικανότητα να στοχαζόμαστε στις εκπαιδευτικές και 
μαθησιακές μας εμπειρίες, και να αναπτύσσουμε μία ιδιαίτερα περιγραφική και εκμαιευτική 
πρακτική, με το να μοιραζόμαστε τις βιωμένες μας εμπειρίες διαμέσου όλων των μορφών αφήγησης 
ιστοριών. Με το να αφηγούμαστε ιστορίες, ως μία μορφή «ζωντανής έρευνας» (Aoki 2005a), 
παρακινούμαστε να επιστήσουμε την προσοχή μας στις στιγμές που μοιραζόμαστε με τους μαθητές 
μας. Προσκαλούμαστε να είμαστε προσεκτικοί στη διδασκαλία μας και στις μαθησιακές μας 
πρακτικές. Ερχόμαστε πιο κοντά στην «παρουσία της υπόστασης της διδασκαλίας μας» (Aoki 2005b, 
191). Συνεπώς, οι αυτοεθνογραφίες, αποτελώντας μία μορφή με την οποία μοιραζόμαστε τις ιστορίες, 
μας ενθαρρύνουν να ζούμε τη στιγμή και να είμαστε καλύτεροι ακροατές των μαθητών μας. Ως 
μουσικοί, αγαπάμε τη δημιουργία ήχων, αλλά θα πρέπει να αγαπάμε εξίσου και να υπηρετούμε την 
ακρόαση, σε όλες τις πτυχές των αλληλεπιδράσεών μας με τους μαθητευόμενους. 
 
Ίσως το πιο σημαντικό όλων, είναι πως πρέπει να θέτουμε ερωτήματα και να εξετάζουμε 
τις ιστορίες που αφηγούμαστε, προκειμένου να παραμένουμε ανοιχτοί σε νέες ιστορίες. 
(Leggo 2011, 11) 
 
Σε άμεση συσχέτιση με τα χαρακτηριστικά της αυτοεθνογραφίας που συζητήθηκαν νωρίτερα στο 
άρθρο μας, σκεφτήκαμε τις ακόλουθες ιδέες. Πρώτον, για εμάς, ανακαλώντας το κορδονάκι με τις 
χάντρες που έφτιαξε ο Eric για τη δασκάλα του41, ήταν μία καθοριστική επιφωνία στην κατανόησή 
μας σχετικά με το τι πρόσεχε ο Eric στα μαθήματά του –μάθαμε πως ενασχολούνταν με την 
κατανόηση της δασκάλας του στο πιάνο, σε ένα διαπροσωπικό επίπεδο, καθώς έπαιζε πιάνο μαζί της. 
Πιθανόν να είχε αξία για αυτόν να μαθαίνει για εκείνη και με εκείνη, και να αναπτύσσει μία 
ουσιαστική σχέση μαζί της, περισσότερο από το να μαθαίνει να παίζει πιάνο. Φυσικά, ποτέ δεν 
μπορούμε να γνωρίζουμε με βεβαιότητα. Μπορούμε μόνο να αναρωτιόμαστε σχετικά με αυτήν και 
με άλλες πτυχές των εμπειριών του Eric. 
 
Δεύτερον, καθώς η σχέση μεταξύ του Eric και της δασκάλας του εξελισσόταν, μεριμνήσαμε 
περισσότερο και γίναμε πιο υποστηρικτικοί στην ικανότητα του Eric να εκφραστεί, λεκτικά και 
μουσικά. Φαίνεται πως η λεκτική επικοινωνία μεταξύ του Eric και της δασκάλας του, προήγαγε 
υποστήριξη για τη μουσική του έκφραση και ανάπτυξη. Έτσι, γράψαμε συνειδητά για τη σχέση με 
τον Eric από καρδιάς (Pelias 2004), και με τον ίδιο τρόπο, αναγνωρίζουμε την ανάγκη να 
ξανασκεφτούμε και να επανεστιάσουμε στην υποκειμενική φύση της παιδαγωγικής του πιάνου με τα 
                                                          
41  Μοιραζόμαστε μία φωτογραφία με το κορδονάκι από χάντρες στο τέλος του παρόντος άρθρου. 
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πολύ μικρά παιδιά. Αποδεχόμαστε την άποψη πως οι «ιστορίες είναι αλήθειες που δεν θα 
παραμείνουν ακίνητες» (Pelias 2004, 171), και γράψαμε την ιστορία μας με βάση την προοπτική πως 
1) χρειαζόμαστε την αλλαγή στην παιδαγωγική του πιάνου στην πρώτη παιδική ηλικία, καθώς και 2) 
την αλλαγή στους τρόπους με τους οποίους διεξάγουμε έρευνα και γράφουμε αναφορικά με τη 
διδασκαλία μας και τις μαθησιακές μας εμπειρίες.  
 
Για αυτούς τους λόγους, πέρα από τις πολυάριθμες, παραδοσιακά γραμμένες, ποιοτικές και 
ποσοτικές μελέτες στη βιβλιογραφία της μουσικής εκπαίδευσης στην πρώιμη παιδική ηλικία, που 
επιχειρεί να προσφέρει ενοράσεις στη μουσική μάθηση στην πρώτη παιδική ηλικία, ιστορίες όπως 
αυτή που μοιραζόμαστε, συγκαταλέγεται πέρα από την αυστηρή περιγραφή και ποσοτικοποίηση 
(Eisner 1981). Μας καθιστούν ικανούς να εκφράσουμε νοήματα, και ως τέτοιες, οι ιστορίες είναι 
σημαντικές για τους εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων και σε όλους τους τομείς της ζωής. 
Αναγνωρίζουμε ότι διαμέσου της γραφής του εαυτού, «αυτό που αναπαρίσταται, αυτό που επενεργεί, 
είναι όλες οι αλληλένδετες διαστάσεις της βιωμένης εμπειρίας και, ως τέτοια, δε μπορεί να συζητηθεί 
ή να ερμηνευθεί ξεχωριστά» (Carson και Sumara 1997, xvii). Ενώ οι ιστορίες των εκπαιδευτικών 
μουσικής κατά κανόνα θεωρούνται ως κοινή και καθημερινή γνώση, εμείς θεωρούμε πως η γνώση 
που συγκεντρώνεται από τις παιδαγωγικές αυτοεθνογραφίες (Banks και Banks 2000), ανοίγει ένα 
μονοπάτι για νέες μορφές συζητήσεων στη μουσική εκπαίδευση.42 
 
Προς αυτόν τον σκοπό, ένα άλλο χαρακτηριστικό της αυτοεθνογραφίας είναι να μοιραζόμαστε 
κοινές αξίες και πεποιθήσεις που αποκτώνται διαμέσου των εμπειριών. Πρωταρχικό μας ακροατήριο, 
είναι οι εκπαιδευτικοί μουσικής της πρώιμης παιδικής ηλικίας, ειδικότερα οι μουσικοί εκπαιδευτικοί 
που διδάσκουν πιάνο ή βιολί στα ιδιωτικά μουσικά στούντιο με τα μικρά παιδιά.43 Καθώς 
βυθιζόμαστε περισσότερο στο γράψιμό μας, συμπεριλαμβάνουμε τον «εαυτό» στη συγγραφή των 
εμπειριών μας, και γινόμαστε συνδεδεμένοι με το έργο μας και με το έργο των άλλων διαμέσου της 
πρακτικής μας. Υπάρχουν πολλές περισσότερες ιστορίες από τα περιβάλλοντα της μουσικής 
εκπαίδευσης και μάθησης που πρέπει να να γραφούν (βλ. Gouzouasis και Reggier, υπό έκδοση· 
Gouzouasis κ.α. 2014), και προσφέρουμε αυτήν την έρευνα ως έναν τρόπο (από τους πολλούς) με 
τον οποίο οι ερευνητές μπορούν να προσεγγίσουν τη συγγραφή κατεξοχήν υποκειμενικών θεμάτων 
μουσικής μάθησης και διδασκαλίας. Έτσι, έχουμε επίγνωση πως πολλά από αυτά που ευελπιστούμε 
να μάθουμε σχετικά με την παιδαγωγική του πιάνου με τα μικρά παιδιά, βρίσκονται σε ένα 
εκκολαπτόμενο στάδιο ανάπτυξης. Από αυτό το πλαίσιο αναφοράς, πιστεύουμε πως η προκείμενη 
έρευνα θα συνηχήσει μαζί με εκείνους που εργάζονται με τα μικρά παιδιά και που ενδιαφέρονται να 
βρουν καινούργιους τρόπους για να μιλήσουν αναφορικά με τη διδασκαλία και μάθηση στα πλαίσια 
των μουσικών στούντιο και της τάξης. Αποσκοπούμε στο να πυροδοτήσουμε το καθημερινά και 
φαινομενικά κανονικό με την ακαδημαϊκή συζήτηση, ώστε να επεκτείνουμε τους τρόπους με τους 
οποίους νοηματοδοτούμε την παιδαγωγική του πιάνου για τα μικρά παιδιά. Όπως συμβαίνει με τις 
περισσότερες καλλιτεχνικά βασισμένες έρευνες που έχουν γραφτεί την περασμένη δεκαετία, και ενώ 
φαίνεται πως έχουμε βρει μερικές απαντήσεις, κλείνουμε την έρευνά μας με περισσότερες ερωτήσεις 
από αυτές που είχαμε αναπτύξει αρχικά για το φαινόμενο. 
 
                                                          
42  Αισθανόμαστε ότι είναι σημαντικό να σημειώσουμε ότι σε πολλά συγχρονα περιοδικά, αυτή η ιστορία θα στεκόταν 
από μόνη της με μία περίληψη που θα την προσδιόριζε ως αυτοεθνογραφική έρευνα. Οι αναγνώστες θα είναι 
εξοικειωμένοι με τα κλασικά κείμενα που αναφερθήκαμε εδώ, ώστε να οικοδομήσουμε τον συλλογισμό μας για να 
συνδέσουμε την έρευνα (θεωρία) με την πρακτική, χωρίς να είναι απαραίτητο να ανατρέξουμε σε κείμενα από τις 
δεκαετίες του 1990 και του 2000. Επίσης, στο μέλλον, θα είναι λίγο, ίσως και καθόλου απαραίτητο, να αναφερθούμε 
σε ποιοτικές μελέτες, από τη στιγμή που παρέχουν πολύ λίγες ενοράσεις στους τρόπους με τους οποίους οι ποιοτικοί 
ερευνητές δημιουργούν νοήματα μέσα από εμπειρικά στοιχεία. 
43  Οι συγγραφείς συγκέντρωσαν συλλογικές εμπειρίες στη μάθηση και στη διδασκαλία 75 χρόνων, στα πλαίσια των 
μουσικών στούντιο, στο ηλικιακό εύρος νεαρών παιδιών από 12 χρονών, μέχρι και ενηλίκων 21 χρονών. 
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Η αλλαγή στη μουσική έρευνα στην πρώιμη παιδική ηλικία: η ακρόαση ως παιδαγωγική 
 
Από την αρχή, τα παιδιά αποδεικνύουν πως έχουν φωνή, ξέρουν πώς να ακούν και θέλουν 
να ακούγονται από τους άλλους. H κοινωνικότητα δε διδάσκεται στα παιδιά: είναι 
κοινωνικά όντα... [Το να ακούμε] είναι ένα δύσκολο μονοπάτι που απαιτεί ενέργεια, 
σκληρή δουλειά και είναι, μερικές φορές, επίπονο. Αλλά επίσης προσφέρει θαυμασμό, 
χαρά, ενθουσιασμό και πάθος. Είναι ένα μονοπάτι που απαιτεί χρόνο –χρόνο που τα 
παιδιά έχουν και οι ενήλικες συχνά όχι, ή δεν θέλουν να έχουν... (Rinaldi 2001, 3) 
 
 Eνώ ένα μέρος της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας έδωσε έμφαση σε λεκτικές και 
προφορικές επιδοκιμασίες (Kostka 1984, 120· Costa-Giomi, Flowers και Sasaki 2005, 243-
245), επεκτείνουμε αυτές τις αντιλήψεις αποδίδοντας ιδιαίτερη αξία στο να ακούμε το παιδί. 
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία στην κοινωνιολογία της παιδικής ηλικίας (Barret 2003· Corsaro 
2005· Mayall 2002), το να δίνεις αξία και να επιβεβαιώνεις τις ιδέες των παιδιών, τις 
συζητήσεις τους για τη ζωή και τη μουσική, και τις μουσικές τους εκφράσεις, είναι εξίσου 
σημαντικές ενέργειες. Όπως σημείωσε ο Griffin (2011), «τα παιδιά είναι σημαντικοί 
πληροφοριοδότες που ανοίγουν το παράθυρο στους ενήλικες, για να δουν πως η παιδική ηλικία 
είναι μία ταυτόχρονα κοινωνική και πολιτισμική κατασκευή» (6). Ανοίγουμε τις καρδιές, τα 
αυτιά μας και τα μάτια μας στους μαθητές μας, γιατί το μάθημα του πιάνου για ένα μικρό παιδί, 
είναι περισσότερο μία κοινωνική εμπειρία από ό,τι μια μουσική εμπειρία. Όπως αναφέρει η 
Iorio (2006), ακούμε τις «φωνές των παιδιών σαν έναν χώρο όπου η φαντασία μπορεί να 
αναπτυχθεί» (281), και σεβόμαστε τη «συνεισφορά του παιδιού στη συζήτηση, όπως ένα έργο 
τέχνης» (286). Για εμάς, η δουλειά της μουσικής (π.χ. τέχνη) και η δουλειά της μουσικής 
δημιουργίας, είναι συν-κατασκευασμένες και έρχονται σε εμάς διαμέσου του παιξίματος του 
πιάνου, όταν ακούμε ο ένας τον άλλον μουσικά και λεκτικά, όταν αποδίδουμε μεγάλη αξία στη 
γενική συζήτηση που φαινομενικά δεν έχει καμία σχέση με τη μουσική δημιουργία, αλλά 
σημαίνει πολλά για την πραγματικότητα ενός παιδιού και για να αναπτύξει το παιδί ένα 
αίσθημα ευζωίας, μέσα από τον σεβασμό και την ενσυναίσθηση.  
 
Eυχόμαστε να προσεγγίσουμε τη μουσική μάθηση με μία «προσήλωση, φροντίδα και 
άνοιγμα στη δυνατότητα» (Custodero 2005, 51), που θα συμπεριλαμβάνει όλες τις διαστάσεις 
του «να είμαστε» στο παρόν με τους μαθητές μας. Παρότι αυτή η έρευνα δε σχετίζεται άμεσα 
με τη μάθηση στο πιανιστικό στούντιο, η θεώρηση του να βρίσκεσαι «στη στιγμή», ως μία 
μορφή ανακάλυψης της δημιουργικής αισθητικής του παιδιού, αντηχεί με τις κατανοήσεις μας 
για τη δημιουργικότητα και γύρω από το να μοιράζεσαι σημαντικές στιγμές με τους μικρούς 
μαθητές του πιάνου. Όπως οι τρόποι μας, στο να «είμαστε μαζί» με τους μαθητές, επηρεάζουν 
τις μαθησιακές τους εμπειρίες, αναγνωρίζουμε τις μεγάλες ευθύνες που φέρουμε ως 
εκπαιδευτικοί της μουσικής, στην υποστήριξη της περιέργειας, της δημιουργικότητας και της 
φαντασίας των μικρών παιδιών στην εκμάθησή τους να παίζουν πιάνο. Στην ιστορία μας με 
τον Eric, οι γενικές συζητήσεις για την ημέρα του, και τα φαινομενικά επιφανειακά πράγματα 
που είδε και τα μάζεψε στον δρόμο του για τα μαθήματα πιάνου του, έπαιξαν καθοριστικής 
σημασίας ρόλο στην καθιέρωση ενός διαλόγου, και στην ενθάρρυνση του Eric να ανακαλύψει 
νέες ιδές και ερωτήσεις σχετικά με τη μουσική που μάθαινε να παίζει στο πιάνο. Γι’ αυτό, 
επιθυμούμε να συνεισφέρουμε περισσότερη γνώση για τη σημαντικότητα του να στρέφουμε 
την προσοχή στις ιστορίες, στις ιδέες και στις ερωτήσεις που έχουν την περισσότερη σημασία 
για τους μαθητές μας, και να καλλιεργήσουμε τη φαντασία και τις περιέργειές τους. 
 
Όπως μας υπενθυμίζει η Campbell (2010), είναι πολύ φυσικό και αναπτυξιακά κατάλληλο 
για τα μικρά παιδιά σαν τον Eric, να μετακινούνται από τη μία ιδέα ή ερώτηση στην άλλη, 
χωρίς να εστιάζονται σε ένα συγκεκριμένο αντικείμενο για μεγάλα χρονικά διαστήματα. Με 
αυτές τις ιδέες και τις εμπειρίες μας με τον Eric στο μυαλό μας, είναι πεποίθησή μας πως οι 
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συζητήσεις των παιδιών και οι εξερευνήσεις τους, που μπορεί να φαίνονται αφηρημένες, 
αποσπασματικές, ή άσχετες με τη μουσική (Custodero 2005· Campbell 2010), μπορούν να 
μετασχηματιστούν σε μία πηγή έμπνευσης για νέους τρόπους που να φανταζόμαστε, να 
κατανοούμε και να δημιουργούμε συνδέσεις με τη μουσική. Με το να είμαστε παρόντες στη 
στιγμή, μπορούμε να εμπλακούμε σε ουσιαστικές συζητήσεις με τα παιδιά σχετικά με τις 
φυσικές περιέργειες, τις απορίες και τα ενδιαφέροντα στη ζωή τους που μπορούν να 
προσκαλέσουν νέες, άγνωστες δυνατότητες και ανακαλύψεις. Διαμέσου αυτών των στιγμών 
και των κατανοήσεων που μοιράζονται ο ένας με τον άλλον, οι εκπαιδευτικοί του πιάνου και 
οι μαθητές τους μπορούν να γίνουν «αισθητικοί πράκτορες» (DeNora 2000· Custodero 2005) 
για την προαγωγή της συνεργατικής, εννοήματης μουσικής δημιουργίας και διδακτικών 
εμπειριών. Και αυτές οι πτυχές της μάθησης μπορεί να είναι πιο σημαντικές από το να 
μαθαίνουν να παίζουν πιάνο. Μπορούμε να εμπνεύσουμε ο ένας τον άλλον, ώστε να είμαστε 
προσεκτικοί στα ταξίδια που μοιραζόμαστε μέσα από μια μουσική έρευνα, με έναν τρόπο που 
«να είμαστε» παρόντες ο ένας με τον άλλον, και με έναν τρόπο που «θα γινόμαστε» βαθύτερα 
εμπλεκόμενοι –εντός και διαμέσου των αισθητικών εμπειριών (Gouzouasis κ.α. 2013). 
 
Με βάση αυτές τις προοπτικές, η ιστορία του Eric επίσης αποκαλύπτει τη σημαντικότητα 
μιας «ακροαστικής παιδαγωγικής» (Clark και Moss 2001· Egan 2009· Hua 2012· Malaguzzi 
1993, 1994· Rinaldi 2001, 2003). O Rinaldi εφιστά την προσοχή μας στις 14 όψεις της 
ακρόασης, που μας προσκαλούν να αντιληφθούμε την ακρόαση ως μία παιδαγωγική πρακτική. 
Το να ακούμε, είναι μία δραστηριότητα μεταξύ του εαυτού και του άλλου. Ως τέτοια, είναι 
αλληλεπιδραστική, ενδο-δραστική και αλληλοπαθής. Συμβαίνει διαμέσω του διαλόγου με τους 
άλλους και με τον εαυτό. Ωστόσο, όπως εξηγεί ο Rinaldi, «δεν είναι εύκολο να ακούμε. Απαιτεί 
μία βαθιά επίγνωση και μία αναστολή των κρίσεων και των προκαταλήψεών μας. Απαιτεί 
άνοιγμα στην αλλαγή. Απαιτεί να αξιολογήσουμε το άγνωστο» (3). Επομένως, όταν ακούμε με 
τους μαθητές μας, μπορούμε να αρχίσουμε να μετασχηματίζουμε την εκμάθηση του πιάνου σε 
μία περισσότερο εκφραστική, ουσιαστική, παιγνιώδη και θετική μαθησιακή εμπειρία. 
Μπορούμε να μετατρέψουμε τις τεχνικά-οριοθετημένες, βαθμο-καθοδηγούμενες, 
παραδοσιακές πιανιστικές μεθόδους και προσεγγίσεις, σε μαθητο-κεντρικά, αυτο-
καθοδηγούμενα, δημιουργικά ταξίδια. Μπορούμε να ξεκινήσουμε τη διαδικασία προσέγγισης 
του μαθήματος, ως μία «πλευρά-με-πλευρά» παιδαγωγική εμπειρία, σε μία αναζήτηση αυτού 
που αποδίδει καλύτερα, για το παιδί και τον εκπαιδευτικό, στην ανάπτυξη ενός μαθητο-
κεντρικού μαθήματος πιάνου. 
 
Συνεπώς, η «επιφωνία» μας είναι πως θεωρούμε τον εκπαιδευτικό και το παιδί ως 
ερευνητικούς συνεργάτες στην ανάπτυξη μίας παιδοκεντρικής ακροαστικής παιδαγωγικής. 
Επιπλέον, στην περίπτωση της παρούσας έρευνας, συν-δημιουργήσαμε μία αυτοεθνογραφική 
παιδαγωγική. Μάθαμε τα ίδια, αν όχι περισσότερα από τον Eric, διαμέσου της ακρόασης, της 
αλλαγής της πρακτικής μας, της θεώρησής μας, γράφοντας την ιστορία του και γράφοντας 
ολόκληρη την έρευνα καθώς ο ίδιος μάθαινε από τη δασκάλα πιάνου του. Παραφράζοντας τον 
Rinaldi (2003), εκτιμήσαμε εις βάθος την «αίσθηση θαυμασμού» του Eric και τις 
«ανακαλύψεις... γιατί ήταν χρήσιμες» (3). Με το βαθύτερο αίσθημα της επίκλησης του γενικού 
νοήματος της παιδαγωγικής (στα Ελληνικά, παιδαγωγέω), και του ειδικού αισθήματος της 
αυτοεθνογραφικής παιδαγωγικής, το παιδί μας καθοδήγησε, όσο εμείς καθοδηγήσαμε το παιδί. 
 
Με την ουσία των σύγχρονων ερυνητικών μορφών, κλείνουμε τη συζήτησή μας με έναν 
μεταφορικό αναστοχασμό. Τα μαθήματα του πιάνου μπορούν να θεωρηθούν ως τα κεφάλαια 
ενός βιβλίου που γράφεται σε εβδομαδιαία βάση, ταυτόχρονα από τον μαθητευόμενο και τον 
εκπαιδευτικό. Οι λέξεις από το βιβλίο ιστοριών του παιδιού, προσομοιάζουν τις απλές μελωδίες 
στο βιβλίο μουσικής του παιδιού. Μερικές φορές, οι εκπαιδευτικοί και οι επιμελητές μπορεί να 
διαβάσουν ένα βιβλίο ιστοριών, όπως το μαθητευόμενο παιδί παρατηρεί τις εικονογραφήσεις. 
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Άλλες φορές, ο εκπαιδευτικός μπορεί να παίξει ένα μουσικό κομμάτι στο πιάνο και το παιδί 
μπορεί να μάθει να το παίζει με το αυτί. Και μερικές φορές, η αφήγηση ολόκληρης της ιστορίας 
και η εμπλοκή σε μία διαλογική ανάγνωσή της, είναι πιο σημαντική από την ανάγνωση των 
ακριβών λέξεων και των μετρήσιμων μαθησιακών αποτελεσμάτων. Με τα πολύ μικρά παιδιά, 
η δημιουργία της μουσικής δεν σημαίνει πάντα το παίξιμο των σωστών νοτών. Μερικές φορές, 
αυτό που είναι σημαντικό, ως κάτι που αξιολογείται υποκειμενικά, δεν είναι ούτε γραμμένο 
ανάμεσα στα μέτρα, ούτε μετρήσιμο. Και η διαδικασία του να μοιραζόμαστε τις παιδαγωγικές 
ιστορίες με τους μαθητές μας κατά τη διάρκεια ενός μαθήματος πιάνου, και ιστορίες από τα 
πιανιστικά στούντιο, μπορεί να είναι εξίσου σημαντική με την ίδια τη μουσική. Με τις σκέψεις 
της έρευνάς μας να αντηχούν στην καρδιά και στο μυαλό μας, φιλοδοξούμε να 
δημιουργήσουμε ισχυρά νοήματα διαμέσου της μουσικής, όπως και διαμέσου των ιστοριών και 
των στιγμών που μοιραζόμαστε. 
 
 
Coda: για όλους τους Μικρούς Βούδες 
 
 Όταν σκέφτομαι τον Eric, υπενθυμίζω στον εαυτό μου τη μεγάλη μου ευθύνη ως 
εκπαιδευτικού. Για τους μαθητές μου, αυτό που λέω έχει σημασία. Ακούνε. Ό,τι κάνω έχει 
σημασία. Παρακολουθούν. Ό,τι σκέφτομαι και αισθάνομαι έχει σημασία. Αντανακλούν τον 
εαυτό τους πάνω μου, σε κάθε μου σκέψη και κίνηση. Ο Mικρός μου Βούδας, μου υπενθυμίζει 
πως κάθε στιγμή και κάθε ενέργεια που μοιράζομαι με τους μαθητές μου, έχει σημασία. Κάθε 
σκέψη, ιστορία και ερώτηση, έχει νόημα. Το ότι ακούω προσεκτικά τους μικρούς μου μαθητές, 
έχει σημασία. 
 
Παρόλο που τα χρόνια έχουν περάσει από την τελευταία φορά που είδα τον Eric, τον 
σκέφτομαι συχνά και αναρωτιέμαι εαν παίζει πιάνο. Αναρωτιέμαι εάν εξακολουθεί να ρωτάει 
όλες αυτές τις όμορφες ερωτήσεις. Μερικές φορές, μπορώ ακόμη να τον ακούσω να μου 
ψιθυρίζει σιγανά. 
Ξέρεις τι; 
Mπορώ να σου πω κάτι; 
 
Μπορώ ακόμα να φέρω στο μυαλό μου το αξιαγάπητο προσωπάκι του –γεμάτο απορίες, 
περιέργειες και ενθουσιασμό για τον κόσμο που τον περιβάλλει. 
Ελπίζω πως ο Eric δεν θα σταματήσει ποτέ να κάνει ερωτήσεις και ότι πάντα θα έχει πολλά 
πράγματα να πει. 
Του εύχομαι πολλά περισσότερα όμορφα τραγούδια και πολλές εμπνεύσεις. 
Προσεύχομαι πως θα απολαμβάνει να παίζει πιάνο για πολλά χρόνια. 
 
Όσο για ’μενα, κάθε φορά που βλέπω τα μικρά χαντράκια, δεμένα μαζί, όπως οι νότες του 
πιάνου ανάμεσα στις συζητήσεις μας, σκέφτομαι τον Eric. Μου έμαθε να είμαι προσεκτική, να 
αναρωτιέμαι, να ρωτάω και να ακούω με νέους τρόπους. Το πολύχρωμο, μικρό βραχιολάκι 
του, μου θυμίζει τις πολύχρωμες μουσικές μας συζητήσεις. Ξέρω πως πάντα άκουγε. Είναι μία 
έμπνευση. 
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 Σημεία καμπής: Μία μεταβατική ιστορία για τη συμμετοχή των μαθητών α΄ γυμνασίου στα 
προγράμματα μπάντας του γυμνασίου  
 
 Στο ερευνητικό πλαίσιο της μελέτης μας, ένα εύρος θεμάτων σχετίζονται με τη συνέχιση των 
μαθητών στα μουσικά προγράμματα που παρουσιάζονται, ώστε να ενισχύσουμε την κατανόησή μας 
στο πώς θα κρατήσουμε τους μαθητές στη μπάντα. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν από μαθητές έβδομης 
βαθμίδας (grade seven) που αποτέλεσαν τέσσερις ομάδες εστίασης. Χρησιμοποιήσαμε το 
εθνόδραμα, μία καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική ερευνητική μέθοδο, για να αναπαραστήσουμε 
τα αποτελέσματα με τη μορφή ενός ερευνητικού σεναρίου.  Βρήκαμε πως οι υποθέσεις που έγιναν 
σε προηγούμενες έρευνες έχουν περιορισμένη απήχηση με αυτά που νιώθουν οι μαθητές στην έβδομη 
και στην όγδοη βαθμίδα. Οι εμπειρίες ζωής μπορούν να έχουν ισχυρό αντίκτυπο στις αποφάσεις τους, 
οι μαθητές μουσικής μπάντας νιώθουν πως τους αρέσει η μουσική και τη θεωρούν «διασκεδαστική» 
και οι συμμαθητές τους θεωρούν τους μαθητές της μπάντας ως έξυπνους, επιτυχημένους και ισχυρές 
προσωπικότητες. Η επίδραση του εκπαιδευτικού μουσικής είναι ελάχιστη. Τελικώς, οι μαθητές που 
επιλέγουν να μη συνεχίσουν στη μπάντα, συχνά το κάνουν για να αποφύγουν την ίδια τη μουσική, 
παρά γιατί προτιμούν κάποια από τις διαφορετικές επιλογές. 
 
Λέξεις κλειδιά: εθνόδραμα, αφηγηματική έρευνα, καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, 
a/r/t-ογραφία, συνέχιση μαθητών μπάντας, μπάντα γυμνασίου 
 
Πρελούδιο 
 
 Ως εκπαιδευτικοί μουσικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, απογοητευόμαστε πάντα όταν οι μαθητές 
εγκαταλείπουν ένα πρόγραμμα μπαντας και επιλέγουν να μη συνεχίσουν με τη μουσική στο 
γυμνάσιο. Αντίθετα, ενθουσιαζόμαστε όταν ακούμε για τους πρώην μαθητές μας πως συνέχισαν τη 
μουσική σε όλη τη διάρκεια της σχολικής τους πορείας. Από αυτήν την άποψη, μας ενδιαφέρει να 
αναγνωρίσουμε στρατηγικές που θα αυξήσουν τo ποσοστό συνέχισης των μαθητών στα 
προγράμματα της μπάντας, κατά τη μετάβασή τους από το δημοτικό στο γυμνάσιο. Δεδομένου ότι 
αυτοί οι νέοι μαθητές μουσικής έρχονται σε επαφή με το πρώτο τους μουσικό όργανο, με αισιοδοξία 
και με τη θέληση να το μάθουν (McPherson και Renwick 2001), κάποιος μπορεί να αναρωτηθεί τι 
μπορεί να συμβαίνει στην πορεία της μάθησής τους, που να απομακρύνει αυτήν την αισιοδοξία και 
τη δέσμευση. 
 
Ένας από εμάς είναι εκπαιδευτικός την τρέχουσα περίοδο στη Σχολική Περιφέρεια του Langley 
(Lanlgley School District) της Βρετανικής Κολομβίας, στον Καναδά, και έχει αναλάβει τη θέση του 
εκπαιδευτικού μπάντας σε τέσσερα διαφορετικά σχολεία. Σε κάθε ένα από αυτά τα σχολεία, η 
επιλογή των μαθητών στο αν θα ακολουθούσαν τη μπάντα ή όχι, παρουσιαζόταν με διαφορετική 
αιτιολόγηση και αντίληψη από τους μαθητές. Το κοινό χαρακτηριστικό που συναντάται στα σχολεία 
της Σχολικής Περιφέρειας του Langley, είναι ότι υπάρχουν τουλάχιστον τέσσερα μοντέλα για τα 
προγράμματα της μπάντας στο επίπεδο της δημοτικής εκπαίδευσης. Μερικά σχολεία προσφέρουν τη 
διδασκαλία μπάντας με έναν εκπαιδευτικό γυμνασίου που παρακολουθεί το δημοτικό σχολείο σε 
περιοδική βάση. Άλλα σχολεία διαθέτουν έναν εξειδικευμένο εκπαιδευτικό μουσικής: σε μερικά από 
αυτά τα σχολεία, οι μαθητές είναι υποχρεωμένοι να συμμετέχουν στη μπάντα, ενώ σε άλλα σχολεία 
μπορούν να επιλέξουν είτε τη μπάντα, είτε τη γενική μουσική. Σύμφωνα με το δεύτερο μοντέλο, το 
πρόγραμμα μπορεί να διαρκέσει ένα ή δύο χρόνια. Τέλος, υπάρχουν μερικά σχολεία στο Langley, 
στα οποία υπάρχουν οι εκπαιδευτικοί γενικής μουσικής παιδείας, αλλά δεν προσφέρονται 
προγράμματα μπάντας. Γι’ αυτό, ενδιαφερόμαστε επίσης να ανακαλύψουμε εάν υπάρχει σύνδεση 
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μεταξύ του είδους του προγράμματος μπάντας που προσφέρεται στα δημοτικά σχολεία και στον 
αριθμό των μαθητών που συνεχίζουν να διδάσκονται το αντικείμενο στα γυμνάσια σχολεία. 
 
Μόλις μπουν στην έβδομη βαθμίδα, και όπως συνηθίζεται στις σχολικές περιφέρειες της 
Βρετανικής Κολομβίας, οι μαθητές του Langley δέχονται επισκέψεις από το εκπαιδευτικό 
προσωπικό των γυμνασίων σχολείων και ενθαρρύνονται στην επιλογή των μαθημάτων που θα 
ακολουθήσουν. Τα περισσότερα από τα μαθήματά τους είναι υποχρεωτικά στην όγδοη βαθμίδα: 
μαθηματικά, Αγγλικά, κοινωνικές σπουδές, φυσική, φυσική αγωγή και μία δεύτερη γλώσσα 
(συνήθως Γαλλικά). Συνεπώς, απομένει πολύ περιορισμένος χώρος στο πρόγραμμά τους για τα 
μαθήματα επιλογής και υπάρχει μία ποικιλία δραστηριοτήτων από τις οποίες μπορούν να διαλέξουν: 
θέατρο, εικαστικές τέχνες, μουσική, τεχνολογία, κ.α. Σε αυτό το επίπεδο, κάποιος μπορεί να 
αναρωτηθεί αν το ωρολόγιο πρόγραμμα και η ποικιλία των επιλογών, αποτελούν παράγοντες για το 
εάν οι μαθητές θα συνεχίσουν στη μπάντα. 
 
Λαμβάνοντας υπόψη την πολυπλοκότητα των ζητημάτων γύρω από την ίδια την ύπαρξη 
προγραμμάτων οργανικής μουσικής στα δημόσια σχολεία, σκοπός αυτής της μελέτης είναι να 
αναγνωρίσει τους παράγοντες που επηρεάζουν τη συνέχιση των μαθητών στα προγράμματα της 
μπάντας, καθώς οι μαθητές μεταβαίνουν από το δημοτικό στο γυμνάσιο. Ειδικότερα, θέλαμε να 
εξετάσουμε τους ποιοτικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη συνέχιση των μαθητών στα 
προγράμματα της μπάντας, αναφορικά με τους τρόπους με τους οποίους σκέφτονται οι ίδιοι οι 
μαθητές για τη μαθησιακή τους εμπειρία. 
 
 
Βιβλιογραφική ανασκόπηση 
 
Ειδικά θέματα που σχετίζονται με τη συνέχιση των μαθητών στα μουσικά προγράμματα, βοηθούν 
στην κατανόηση του πώς θα κρατήσουμε τους μαθητές της μπάντας και θα παράσχουμε ένα πλαίσιο 
για την έρευνα. Πολλοί συγγραφείς αναφέρουν τη γονική υποστήριξη ως έναν καθοριστικό 
παράγοντα στο εάν οι μαθητές θα συνεχίσουν στο τη μπάντα γυμνάσιο, ενώ άλλες έρευνες βρίσκουν 
πως όταν οι γονείς υπενθυμίζουν στους μαθητές να εξασκηθούν, έχουν πάνω τους αρνητική επίδραση 
(Hallam 2001). Οι μαθητές μπορεί, επίσης, να χάσουν το ενδιαφέρον τους στη μουσική, να τη 
θεωρήσουν απλά ως χόμπι σύντομης διάρκειας (Υounker και Renwich 2002), ή να αναπτύξουν 
ενδιαφέροντα σε διαφορετικές περιοχές, όπως τα αθλήματα, που ανταγωνίζονται για τον ίδιο χώρο 
στο ωρολόγιο πρόγραμμα. Μερικοί μαθητές (αγόρια) απλώς δεν είναι το φύλο που θα διαλέξει τη 
μουσική στο σχολείο, που τους προσφέρει λιγότερη επιτυχία και απαιτεί λιγότερο χρόνο δουλειάς, 
με αποτέλεσμα η επιλογή τους να τους ταυτοποιεί ως «αδερφές» (Green 2005, 89). Μερικοί 
συγγραφείς θεωρούν το περιεχόμενο του μουσικού προγράμματος ως το κλειδί της συνέχισης, ενώ 
άλλοι υπογραμμίζουν τον εκπαιδευτικό της μπάντας του γυμνασίου ως σημαντικό παράγοντα, 
θεωρώντας την επικοινωνία του με τους μαθητές των δημοτικών σχολείων, ή με το να προσφέρει ένα 
πρόγραμμα στο οποίο οι νεότεροι μαθητές θα φιλοδοξούν να συμμετάσχουν. Σε πολλές σχολικές 
περιφέρειες της Βόρειας Αμερικής, η μπάντα δεν αποτελεί απλώς ένα μέρος του μουσικού 
προγράμματος –είναι μία κουλτούρα, ένα μέρος του ανήκειν, μία κοινωνική δραστηριότητα 
(Adderley, Kennedy και Berz 2003) και ένας μοναδικός τρόπος παράστασης, που συνδέεται άμεσα 
με το Αμερικανικό ποδόσφαιρο, τις φιλαρμονικές μπάντες, τις παρελάσεις, τους πατριωτικούς 
εορτασμούς και τις εμψυχωτικές μαθητικές συγκεντρώσεις πρίν τους σχολικούς αγώνες, όπως επίσης 
τις παραδοσιακές μορφές συναυλιών της τζαζ και τα παραδοσιακά πλαίσια. 
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Ο Holtz (2001) αναφέρεται στην έρευνα Gemeinhardt 4, στην οποία μελετήθηκαν πάνω από 2.000 
άνθρωποι, που ήταν άμεσα εμπλεκόμενοι στα μουσικά σχολικά προγράμματα του γυμνασίου στις 
ΗΠΑ. Από τις απαντήσεις τους, ο Holz αναγνώρισε εννιά πλεονεκτήματα των αποδοτικών μουσικών 
προγραμμάτων: ποιοτική ηγεσία, ποιοτική μουσική, μία παράδοση διακρίσεων, ένα καλό σύστημα 
εφοδιασμού, επαρκή χρηματοδότηση, υποστήριξη της κοινότητας και του σχολείου, «ψυχαγωγικά» 
προγράμματα, καλά προγράμματα διαχείρισης και καλά προγράμματα συναυλιών. Οι αδυναμίες που 
υποβιβάζουν τα μουσικά προγράμματα είναι: η ελάχιστη γονική υποστήριξη, οι περιορισμένες 
μουσικές εμπειρίες, η άποψη ότι η μουσική απαιτεί πολύ χρόνο και οι συγκρούσεις του 
προγράμματος (Holtz 2000).  
 
Σύμφωνα με τον Holtz (2001), η γονική εμπλοκή είναι αποφασιστικός παράγοντας: αν οι γονείς 
υποστηρίζουν τις προσπάθειες των μαθητών τους, οι μαθητές έχουν περισσότερες πιθανότητες να 
συνεχίσουν με το πρόγραμμα.  
 
O Sadene (1994) συμφωνεί με τα αποτελέσματα της Αναφοράς του Gemeinhardt όταν, κι εκείνος, 
συνιστά τη συμπερίληψη της γονικής συμμετοχής. Αν οι γονείς δεν υπενθυμίζουν στα παιδιά τους να 
εξασκούνται, να φέρνουν τα μουσικά τους όργανα στην τάξη και να παρακολουθούν κοντσέρτα και 
μουσικά σύνολα, τα παιδιά δε θα θεωρήσουν το μάθημα της μπάντας τόσο σημαντικό όσο άλλα 
αντικείμενα, για τα οποία οι γονείς μεριμνούν και αγωνιούν να διαπιστώσουν πως η εργασία στο 
σπίτι έχει ολοκληρωθεί επιμελώς. Aν οι γονείς δεν υποστηρίξουν ενεργά τη συνέχιση στη σχολική 
μπάντα, ο μαθητές και πάλι δε θα θεωρήσουν πως η μπάντα είναι σημαντική σε σύγκριση με άλλα 
μαθήματα στα οποία οι γονείς επιμένουν να εγγραφούν. Όσον αφορά την εργασία στο σπίτι, είναι 
επίσης σημαντικό πως οι εκπαιδευτικοί θα υποδεικνύουν και θα κατατοπίζουν τους μαθητές για το 
πώς πρέπει να εξασκούνται στο όργανο τους και πώς να αυτο-καθοδηγούν τις δεξιότητες εξάσκησής 
τους (McPherson και Renwick 2001). 
 
Ωστόσο, η έρευνα της Hallam (2001) με 55 νεαρούς μαθητές εγχόρδων σε διάφορα επίπεδα 
ειδίκευσης, βρήκαν πως κάποιοι αποστρέφονταν και θεωρούσαν ενοχλητικές τις υπενθυμίσεις των 
γονιών για εξάσκηση. Ακόμη και όταν οι μαθητές υποστηρίζονται πλήρως από τους γονείς τους, 
μερικοί εξακολουθούν να εγκαταλείπουν και, πράγματι, ειδικές μορφές γονικής συμπεριφοράς, όπως 
μη ρεαλιστικές προσδοκίες για τη μουσική εμπλοκή των παιδιών τους, μπορεί να είναι ζημιογόνες 
για τα παιδιά (Hallam 2002, 17, 235). Και πάλι, παρά την πλήρη μητρική υποστήριξη των νεαρών 
μαθητευομένων, περισσότερο η προσωπικότητα και η ιδιοσυγκρασία των νεαρών μαθητών, είναι 
που επιδρούν στη δέσμευσή τους για εξάσκηση (McPherson και Davidson 2002).  
 
Αν οι δυνητικοί μαθητές μπορούσαν να πειστούν για τα ακαδημαϊκά και τα κοινωνικά οφέλη που 
επιφέρονται στα μέλη του προγράμματος της μπάντας (Dunlap 1993) και οι γονείς τους ήταν 
ενήμεροι για τα πλεονεκτήματα αυτά, τότε μία από τις δυνητικές αδυναμίες που αναγνωρίσθηκαν 
στην Aναφορά του Gemeinhardt (όπως αναφέρεται στον Holtz 2001), θα είχε αποφευχθεί. 
Συγκρίνοντας ένα μουσικό πρόγραμμα με τα καθιερωμένα πρότυπα, μπορεί να βοηθήσει στην 
αναγνώριση δυναμικών περιοχών και ευκαιριών για ανάπτυξη. O Woody (1997, 41) υποστηρίζει τη 
δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων της μουσικής αποτίμησης, ώστε η επιτροπή παιδείας και η 
διοίκηση να μπορέσουν να δουν τα «ουσιαστικά εκπαιδευτικά οφέλη» που προάγονται από ένα 
μουσικό πρόγραμμα, αλλά εμείς θα προτείναμε να γνωστοποιηθούν τα αποτελέσματα και στους 
γονείς και τους μαθητές στα αντίστοιχα δημοτικά σχολεία που παρέχουν τα μουσικά προγράμματα, 
για λόγους προσλήψεων. Από αυτήν την άποψη, εάν οι γονείς πιστεύουν πως το πρόγραμμα μπάντας 
του γυμνασίου είναι επιτυχημένο και αποτελεσματικό, τότε ίσως και οι ίδιοι να γίνουν υποστηρικτές 
του προγράμματος (Woody 1997). 
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Ένας μαθητής/τρια που έχει χάσει το ενδιαφέρον στο παίξιμο του οργάνου του/της στη μπάντα, 
δεν θα συνεχίσει σε ένα πρόγραμμα μπάντας και οι περισσότεροι μαθητές συνειδητοποιούν γρήγορα 
πως το να παίζουν ένα όργανο απαιτεί εξαιρετικά πολλή δουλειά (Boyle κ.α. 1995). O Βoyle κ.α. 
διεξήγαγαν μία έρευνα με τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς προγραμμάτων μπάντας γυμνασίου στη 
Φλόριντα, για να εξακριβώσουν τους λόγους που οι μαθητές εγκατέλειπαν τα μουσικά προγράμματα. 
Ανακάλυψαν πως το χάσιμο του ενδιαφέροντος στη μπάντα και το ενδιαφέρον τους σε άλλες 
δραστηριότητες, ήταν συχνά οι αναφερόμενοι λόγοι. O Sandene (1994) προτείνει ποικίλους τρόπους 
για να ενθαρρύνουμε τους μαθητές να συνεχίσουν με τη μπάντα. Πρώτον, προτείνει πως άλλα μέλη 
του προσωπικού μπορούν να βοηθήσουν: οι εκπαιδευτικοί, ενθαρρύνοντας τους μαθητές να 
παρευρεθούν στην τάξη με το όργανό τους, και οι διευθυντές, διασφαλίζοντας πως δεν θα υπάρχουν 
συγκρούσεις στο πρόγραμμα, και πως η αποχώρηση από τη μπάντα στις τάξεις του γυμνασίου δεν 
είναι επιτρεπτή. Επιπρόσθετα, η διαμόρφωση του προγράμματος αποτελεί ένα επανεμφανιζόμενο 
ζήτημα στην έρευνα της Βόρειας Αμερικής, από τη στιγμή που οι μαθητές της όγδοης βαθμίδας 
(grade eight) περιορίζονται στον αριθμό των μαθημάτων επιλογής και πρέπει να επιλέξουν μεταξύ 
μαθημάτων τεχνολογικής έρευνας, θεάτρου, εικαστικής τέχνης, ή μπάντας (Boyle κ.α. 1995· Ηοltz 
2001· Sandene 1994). Το αν οι μαθητές θεωρούν το ωρολόγιο πρόγραμα ως έναν από τους 
παράγοντες που επηρεάζουν η συνέχισή τους στα προγράμματα σχολικής μπάντας, θα αποτελέσει 
μία από τις εστιάσεις της έρευνας αυτής. 
 
Η μουσική έχει αναγνωρισθεί ευρέως ως βασική συνιστώσα του προγράματος σπουδών στο 
δημοτικό σχολείο, αλλά στο γυμνάσιο προσφέρεται ως μάθημα επιλογής. Ο Dunlap (1993) 
υποστηρίζει πως η μουσική στα γυμνάσια δεν αποσκοπεί ουσιαστικά στη μουσική ανάπτυξη των 
μαθητών, όσο στην προετοιμασία τους για δημόσιες παρουσιάσεις. Η ανάλυση και η ιστορία της 
μουσικής, η ευκαιρία να βιώσουμε τη μουσική εμπειρία διαφορετικών πολιτισμών, και η εμπειρία 
του να δημιουργεί κανείς τη δική του μουσική, συχνά παραβλέπονται, προκειμένου να γίνουν πρόβες 
για την επόμενη συναυλία. Ο στόχος που υποστηρίζει ο Dunlap, είναι να προετοιμάσoυμε τους 
μαθητές για «ουσιαστική και δια βίου συμμετοχή σε μουσικές δραστηριότητες» (1993, 33). Ένα 
μουσικό πρόγραμμα γυμνασίου που περιλαμβάνει μαθήματα για την εκτίμηση της μουσικής, την 
παγκόσμια μουσική και τη σύνθεση, μπορεί να προσελκύσει το ενδιαφέρον ενός μεγαλύτερου 
αριθμού μαθητών, σε σχέση με ένα πρόγραμμα που εστιάζεται αποκλειστικά στην παράσταση, ειδικά 
αν η έμφαση αυτών των παραστάσεων δίνεται σε μία επίλεκτη ομάδα μαθητών που είναι ικανοί και 
πρόθυμοι να ερμηνεύσουν σολιστικά μέρη, ή που, όπως παρατήρησε η Hallam (2001), γίνονται 
νευρικοί πριν τις παραστάσεις. Τέτοιες περπτώσεις αποτελούσαν το 90% από την έρευνα της Hallam 
στους νεαρούς μαθητές εγχόρδων. Απεναντίας, τα προγράμματα που ενθαρρύνουν τους μαθητές να 
«σκέφτονται για τη μουσική ως κάτι εφικτό από όλους, αντί για μία εξειδικευμένη δραστηριότητα» 
(Hagreaves και Marshall 2003, 272) θα προσανατολίζονται στην πρόσβαση και στη γνώση που 
εισπράττουν οι μαθητές, ανεξάρτητα από τη σχολική τους εκπαίδευση. 
 
H ερώτηση του τι πραγματικά διδάσκουμε στη μουσική τάξη, εξετάζεται επίσης στη δουλειά των 
Popkewitz και Gustafson (2002, 81) που υποστηρίζουν πως η μουσική, και πραγματικά όλα τα 
μαθησιακά αντικείμενα, αποσκοπούν λιγότερο στη διδασκαλία του αντικειμένου και περισσότερο 
στη διδασκαλία των μαθητών, ώστε να είναι «πιο διαχειρίσιμοι», και το ερώτημα του τι μπορεί να 
κάνει η μουσική για έναν μαθητή, αγνοείται εξ ολοκλήρου. Στην ενθάρρυνση των περισσότερο 
διαχειρίσιμων μαθητών να συνεχίσουν στη μπάντα: διαμέσου επίδειξης καλής συμπεριφοράς με 
καλούς βαθμούς και κάνοντάς τους να αισθάνονται επιτυχημένοι στη μουσική, ανεξάρτητα από την 
ικανότητά τους να «δημιουργούν» μουσική –ο εκπαιδευτικός δεν απασχολείται με αυτό που θα ήταν 
πραγματικά προς όφελος του παιδιού. Πράγματι, μερικοί από τους λιγότερο διαχειρίσιμους μαθητές, 
θα μπορούσαν να επωφεληθούν περισσότερο από τη συμμετοχή τους στα μουσικά προγράμματα του 
γυμνασίου. 
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Η συνέχιση των μαθητών στο  μουσικό πρόγραμμα, απαιτεί να εξετάσουμε πώς διδάσκεται το 
πρόγραμμα σπουδών. Για παράδειγμα, εάν η μουσική εργασία που έχει οριστεί πριν από τους 
μαθητές, μπορεί να ολοκληρωθεί με έναν φίλο, ο όγκος και ο τύπος της μουσικής που θα συζητηθεί, 
θα συντεθεί και θα εκτελεστεί, θα διαφέρουν στους μαθητές που δεν είναι φίλοι (Miell και 
MacDonald 2000). Οι μαθητές που χωρίζονται σε ζευγάρια φίλων και σε ζευγάρια μη φίλων, 
αφιέρωσαν 15 λεπτά γράφοντας μία μουσική σύνθεση χρησιμοποιώντας σχολικά μουσικά όργανα 
και έπειτα την εκτέλεσαν για έναν εκπαιδευτικό που τη βαθμολόγησε (στο ίδιο, 352). Tόσο το 
ποσοστό της μουσικής επικοινωνίας (λεκτικά και μουσικά), όσο και οι βαθμοί της εκτελούμενης 
έκθεσης, ήταν υψηλότερα για τα ζευγάρια φίλων, ειδικά όταν ο ένας από τους δύο ήταν μουσικά 
έμπειρος (στο ίδιο, 254-362). Oι προτάσεις για τη διατήρηση των μαθητών αναφαίνονται από αυτά 
τα αποτελέσματα. Γενικά, η μετατόπιση του κέντρου από τον εκπαιδευτικό/συντονιστή της τάξης 
στις ομάδες μαθητών-φίλων, μπορεί να προσελκύσει το ενδιαφέρον περισσότερων μαθητών στα 
σχολικά μουσικά προγράμματα. Αυτή η «διασκεδαστική» πλευρά ενός μουσικού προγράμματος, 
μπορεί να ενισχυθεί με την ομαδοποίηση φίλων σε ζευγάρια, χωρίς τον κίνδυνο να ξεφύγουν από τα 
καθήκοντά τους. Mε το επίκεντρο της μάθησης να μετατίθεται στα ζευγάρια φίλων, η δυαδική οπτική 
της μουσικής μάθησης ως «επίσημης=θεσμικής» σε αντίθεση με την «ανεπίσημη=εκτός σχολείου», 
υποβαθμίζεται, μία κατεύθυνση που προτάθηκε από τους Folkestad (2005) και Stalhammar (2003). 
Η εμπιστοσύνη και η οικειότητα που υπάρχει μεταξύ των φίλων είναι καθοριστικής σημασίας σε 
αυτό το πλαίσιο (Miell και MacDonald 2000, 36) και μπορεί να εμπλέξει τους λιγότερο εύκολα 
διαχειρίσιμους μαθητές που αναφέρθηκαν παραπάνω. Επιπρόσθετα, καθώς η ποιότητα της μουσικής 
εκτέλεσης του ζευγαριού αυξάνεται, αυξάνεται παράλληλα και η συνολική ποιότητα του μουσικού 
προγράμματος. 
 
Άλλες προτάσεις για το πώς να δημιουργήσουμε ένα περισσότερο ενδιαφέρον ή «διασκεδαστικό» 
πρόγραμμα μουσικής, είναι να προσκαλέσουμε τους μουσικούς στην τάξη, οι εκπαιδευτικοί να 
παίξουν οι ίδιοι ένα μουσικό όργανο –για την επίδραση που προκύπτει από την επίδειξη του πάθους 
κατά το παίξιμο ενός μουσικού οργάνου· οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν ενεργά την επαφή των 
μαθητών με διάφορες μορφές τέχνης, με το να πηγαίνουν στα μουσεία, συναυλίες, κ.ο.κ., 
προκειμένου να συμπεριλάβουν πολλές μορφές τέχνης στο μουσικό πρόγραμμα (Upitis, Smithrim 
και Soren 1999), όπως επίσης συμπεριλαμβάνοντας πολλαπλές μουσικές πρακτικές και μουσικές 
υπο-κουλτούρες που αξιολογούνται από τους μαθητές (Sloboda αναφέρεται στους Υοunker και 
Renwick 2002). Ωστόσο, οι ραγδαίες αλλαγές που εισάγονται στα μουσικά προγράμματα θα πρέπει 
να γίνονται με προσεκτική διαχείριση, διαφορετικά οι μαθητές ενδέχεται να χάσουν το ενδιαφέρον 
τους για τη μουσική στο σχολείο (Swanick και Lawson 1999). 
 
O Βoyle κ.α. (1995) ανακάλυψαν, επίσης, πως η έλλειψη επικοινωνίας από τους εκπαιδευτικούς 
του γυμνασίου με τους εκπαιδευτικούς χαμηλότερης βαθμίδας, μπορεί να αποτελέσει αντικίνητρο 
για τους μαθητές να δηλώσουν τη μπάντα. Αυτό συζητήθηκε ως μία δυνητική περιοχή, στην οποία 
οι εκπαιδευτικοί μπάντας του γυμνασίου μπορούν να έχουν θετική επίδραση στην εγγραφή των 
μαθητών στα προγράμματά τους: οι επισκέψεις στα αντίστοιχα δημοτικά σχολεία, οι συζητήσεις με 
τους μαθητές της έβδομης βαθμίδας και οι ευκαιρίες να συναντηθούν με τους γονείς, συνιστούν 
θετικούς τρόπους για να ενθαρρύνουμε τους μαθητές να δοκιμάσουν το πρόγραμμα της μπάντας. Για 
παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί της μπάντας του γυμνασίου στη Σχολική Περιφέρεια του Langley, 
παρέχουν μία ποικιλία μεθόδων επικοινωνίας με τους μαθητές δημοτικών σχολείων, 
συμπεριλαμβανομένων: παραστάσεων από τις μπάντες των γυμνασίων στα δημοτικά, συναυλίες των 
δημοτικών σχολείων στα γυμνάσια, και μία μικτή μπάντα, όπου οι μαθητές του γυμνασίου παίζουν 
μαζί με τους μαθητές όλων των αντίστοιχων δημοτικών σχολείων. Θα ήταν χρήσιμο να ξέρουμε εάν 
οι μαθητές θεωρούν πως αυτές οι εμπειρίες έχουν κάποιο αντίκτυπο στην απόφασή τους να 
εγγραφούν στη σχολική μπάντα. 
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Ιδιαίτερα σχετική με την έρευνά μας ήταν μία έρευνα του Hartley (1991), που διερεύνησε τους 
υπεύθυνους σχολικής μπάντας του γυμνασίου, σχετικά με την εγγραφή και την παραμονή των 
μαθητών. Ο Ηartley συμπέρανε πως η βαθμίδα στην οποία ξεκινούν οι μαθητές να παιζουν ένα 
μουσικό όργανο δεν επηρεάζει το αν θα συνεχίσουν στο μουσικό πρόγραμμα του γυμνασίου. Αν τα 
αποτελέσματα της έρευνας του Hartley μπορούν να γενικευτούν για να εφαρμοστούν στους μαθητές 
της Σχολικής Περιφέρειας του Langley, είναι εύλογο να υποθέσουμε πως οι μαθητές θα 
ενθουσιαστούν το ίδιο στην ιδέα να παίξουν ένα μουσικό όργανο της μπάντας , ανεξάρτητα από το 
αν είχαν την εμπειρία ενός ή δύο χρόνων στη μπάντα του δημοτικού σχολείου. Από αυτήν την άποψη,  
σύμφωνα με τα ευρήματα του Hartley, κάποιος μπορεί να σκεφτεί πως η εμπειρία των αντίστοιχων 
δημοτικών σχολείων έχει λίγη ή καθόλου επίδραση στους μαθητές που εισέρχονται στο γυμνάσιο, 
στη συμμετοχή τους στη μπάντα. Αντιθέτως, ο Holtz (2001) παρατήρησε πως η προηγούμενη 
εμπειρία στα συναφή δημοτικά σχολεία αποτελούσε μία σημαντική ένδειξη για τη συμμετοχή στη 
σχολική μπάντα του γυμνασίου. Αυτή η έλλειψη συνάφειας είναι ένας ισχυρός λόγος για να 
κοιτάξουμε προσεκτικότερα τι συνεπάγεται αυτή η εμπειρία και εάν πριμοδοτεί τη συνέχεια 
εμπλοκής των μαθητών όγδοης βαθμίδας στις μπάντες. 
 
Η ανάγκη για περισσότερη έρευνα στην περιοχή του πώς μπορούμε να κρατήσουμε τους μαθητές 
στα προγράμματα της μπάντας όταν μεταβαίνουν από το δημοτικό στο γυμνάσιο, είναι προφανής. H 
διαθέσιμη έρευνα περιλαμβάνει τα γυμνάσια και τα λύκεια, παρά τα δημοτικά σχολεία, και δεν 
αναφέρεται στις απόψεις των μαθητών και των γονέων. Επιπλέον, είναι συχνά ποσοτική στη φύση 
της και για αυτό, αριθμητικά προσανατολισμένη, ή στην περίπτωση του των Swanick και Lawson 
(1999, 57), τα ποιοτικά ευρήματα χρησιμοποιούνται για να υποστηρίξουν ποιοτικά δεδομένα. Η 
παρούσα έρευνα συνάδει περισσότερο με τον σκοπό του Stalhammar (2003, 61) σχετικά με την 
αποσαφήνιση των εμπειριών των μαθητών μουσικής με τη μουσική, και διαθέτει έναν περισσότερο 
ποιοτικό και εμπειρικό προσανατολισμό. Από τους συγκεκριμένους λόγους που οδηγούν στην αποχή 
από τις μουσικές τάξεις, το φύλο και η προσωπικότητα μπορεί να είναι κάπως δύσκολο να αλλάξουν, 
ωστόσο οι υπόλοιποι όχι. Η παρούσα έρευνα διεξήχθηκε στον Καναδά και θα συμπληρώσει μερικά 
από τα δεδομένα που λείπουν σχετικά με το πώς οι μαθητές, οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί, 
αντιλαμβάνονται τη σημαντικότητα της γονικής υποστήριξης, το χάσιμο του ενδιαφέροντος, το 
ωρολόγιο πρόγραμμα, το πρόγραμμα σπουδών και τον επικεφαλής του προγράμματος, στον 
καθορισμό του εάν οι μαθητές επιλέξουν να ενταχθούν στο πρόγραμμα μπάντας στο γυμνάσιο. 
 
 
Προσέγγιση στην έρευνα 
 
Μία ποιοτική έρευνα που διερευνά τους λόγους που έχουν οι μαθητές για να συνεχίσουν την 
επιλογή της μπάντας, επιτρέπει στον αναγνώστη να ακούσει τους μαθητές, καθώς οι ερευνητές 
χρησιμοποιούν τις  λέξεις των ίδιων των μαθητών για να εξηγήσουν τις σκέψεις τους αναφορικά με 
τις προσωπικές εμπειρίες. Μέσα από τις ομάδες εστίασης με τους μαθητές της έβδομης και της 
όγδοης βαθμίδας, οι συμμετέχοντες είχαν προσκληθεί να μοιραστούν την αιτιολογία τους με έναν 
από τους εκπαιδευτικούς που είχε τον ρόλο του «ενεργού ακροατή» (Smith και Sparkes 2004), έναν 
συντονιστή που προωθούσε τη συζήτηση και έκανε παρατηρήσεις στη συζήτηση των 
συμμετεχόντων, ώστε να κρατήσει τον διάλογο εστιασμένο και να τον εξελίσσει. 
 
Ένας από τους ερευνητές ήρθε σε επικοινωνία με πολλούς υπεύθυνους μπάντας της Σχολικής 
Περιφέρειας του Langley, και τέσσερις από αυτούς συμφώνησαν να αποτελέσουν μέρος της έρευνας. 
Πριν οργανωθεί η κάθε ομάδα, ο ερευνητής είχε εις βάθος συζητήσεις με τον υπεύθυνο μπάντας 
σχετικά με το θέμα. Σε μία περίπτωση, ο υπεύθυνος της μπάντας κάθισε στην ομάδα εστίασης και σε 
μία άλλη περίπτωση ο υπεύθυνος μίας μπάντας συντόνισε την ομάδα εστίασης και συνέλεξε 
δεδομένα για ’μας. Tέσσερις διαφορετικοί τύποι σχολείων εμφανίζονται στην έρευνα: ένα κανονικό 
δημοτικό σχολείο, ένα δημοτικό σχολείο Καλών Τεχνών, ένα Bασικό γυμνάσιο και ένα τυπικό 
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γυμνάσιο. Οι ομάδες εστίασης διέφεραν στο μέγεθος, περιλαμβάνοντας από τρεις έως εννιά μαθητές. 
Συνολικά, 23 μαθητές συμμετείχαν. Κάθε ομάδα αποτελούνταν από συμμετέχοντες αρσενικού και 
θηλυκού φύλου, και περιλάμβανε ορισμένους μαθητές που είχαν επιλέξει να συνεχίσουν στο 
πρόγραμμα της μπάντας και ορισμένους που δεν το επέλεξαν. Οι συζητήσεις της κάθε ομάδας 
εστίασης είχαν ηχογραφηθεί και έπειτα απομαγνητοφωνήθηκαν προκειμένου να μελετηθούν οι 
διάλογοι. 
 
Σε μία μετα-θετικιστικά προσανατολισμένη, ποιοτική έρευνα, τα δεδομένα θα είχαν 
κωδικοποιηθεί και τα θέματα που θα αναδύονταν ως πιο σημαντικά, θα αξιολογούνταν. Η εργασία 
μας με αυτές τις απομαγνητοφωνήσεις ακολούθησε περισσότερο μία φαινομενολογική προσέγγιση. 
«Οι φαινομενολόγοι δε χρησιμοποιούν την κωδικοποίηση, αλλά υποστηρίζουν πως διαμέσου των 
συνεχών αναγνώσεων του αρχικού υλικού, θα αποκαλύπτονταν η «ουσία» μιας εξήγησης. Αυτή η 
προσέγγιση δεν οδηγεί στην αποκάλυψη νόμων, αλλά σε μία «πρακτική κατανόηση» των νοημάτων 
και των δράσεων» (Devries 2000, 166-7). Kαθώς διαβάζαμε τις απομαγνητοφωνήσεις, και ακόμα 
πρίν από αυτό, καθώς ένας από τους ερευνητές διήυθυνε τις ομάδες εστίασης, μερικές βασικές ιδέες 
αναδύθηκαν και αποτέλεσαν τη βάση αυτής της συγγραφής (π.χ. ανα/παράσταση των γεγονότων) σε 
ένα αφηγηματικό/δραματικό στυλ.  
 
Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας παρουσιάστηκαν με τη μορφή ενός ερευνητικού σεναρίου: 
μία συζήτηση μεταξύ πέντε μαθητών που βρισκόντουσαν σε αυτή την απροσδιόριστη κατάσταση 
μεταξύ δημοτικού και γυμνασίου. Επιλέγοντας να αφηγηθούμε τουλάχιστον ένα μέρος της 
ερευνητικής μας ιστορίας διαμέσου ενός σεναρίου, αποδεχόμαστε την πρόσκληση του Upitis (1999) 
για τους ερευνητές, να παρουσιάσουν τη δουλειά τους με ποικίλα είδη, όπως ποιητικό και δραματικό, 
προκειμένου να είναι πιο προσβάσιμη σε ποικίλα ακροατήρια. Ο Belliveau (2006) υιοθέτησε μία 
παρόμοια προσέγγιση όσο διερευνούσε την επίδραση ενός πρότζεκτ βασισμένου στο δράμα με προ-
υπηρεσίας εκπαιδευτικούς, όπου δραματοποίησε μερικά από τα ευρήματα των δεδομένων του σε ένα 
ερευνητικό σενάριο. H δουλειά του Belliveau ανατρέχει σε μία αναδυόμενη παράδοση της 
καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας, που περιλαμβάνει τόσο γραπτά, όσο και 
ερμηνευτικά στοιχεία (Diamond και Mullen 2000· Donmoyer και Yennie-Donmoyer 1995· Fels 
1998, 2004· Finley και Finley 1999· Goldstein 2001· Gray 2003· Gray, Ivonoffski και Sinding 2002· 
Gray κ.α. 2000· Mienczakowski 1997, 2001· Mienczakowski, Smith και Morgan 2002· Pifer 
1999·Rhod 2005· Saldaña 1998, 2003, 2005). Η παρουσίαση του υλικού σε μια δραματική μορφή, 
πιστεύουμε πως μας βοήθησε να αποφύγουμε κριτικές για τους μαθητές, αλλά και οποιαδήποτε 
υπόδειξη ότι υπάρχει κάποια «σωστή απάντηση» (LaBoskey 2002, 34), μοναδική «αλήθεια», ή ένα 
σταθερό συμπέρασμα στο ερευνητικό μας ερώτημα. Κάθε φανταστικός χαρακτήρας στο σενάριο 
αποτελεί μία σύνθεση πολλών από τους συμμετέχοντες των ομάδων εστίασης και χρησιμοποιήσαμε 
την ουσία αυτών που ειπώθηκαν από τους μαθητές, ώστε να παρουσιάσουμε τα κύρια θέματα που 
αναδύθηκαν από αυτές τις συζητήσεις. Ο σκοπός όταν δραματοποιείς τα δεδομένα, σύμφωνα με τον 
Saldaña (2005), δεν είναι να «συνθέσεις αυτά που σου είπαν οι συμμετέχοντες στις συνεντεύξεις 
τους, αλλά να επεξεργαστείς τις απομαγνητοφωνήσεις δημιουργικά και στρατηγικά, θεωρώντας πως 
επιθυμείς να διατηρήσεις παρά να «ξανα-αφηγηθείς» τις αφηγήσεις τους» (Saldaña 2005, 20). 
 
Είναι σημαντικό να υπενθυμίσουμε στους αναγνώστες, ειδικά όταν εργαζόμαστε με καλλιτεχνικά 
βασισμένες μορφές διάδοσης της έρευνας, πως η ίδια η φύση του ερευνητικού σχεδιασμού –π.χ. 
αναγνώριση του γενικού σκοπού και του προβλήματος, η επιλογή ενός συγκεκριμένου τμήματος 
ερευνητικής βιβλιογραφίας, η επιλογή μιας μεθοδολογίας, η οργάνωση των διαδικασιών της έρευνας, 
η ανάλυση των δεδομένων, η παρουσίαση και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων, και παρουσίαση των 
συμπερασμάτων, των προτάσεων, ή των θεωρήσεων για περισσότερη έρευνα, μας προσκαλεί να 
αντιληφθούμε πως δεν υπάρχει τέτοιο πράγμα όπως αμιγή δεδομένα (Gouzouasis 2007· Pepper 
1942).  Οι ερευνητές, ανθρώπινα όντα που από την ίδια τη φύση και ανάπτυξή τους διαθέτουν 
πολυάριθμες προκαταλήψεις, εμπλέκονται σε κάθε πτυχή της ερευνητικής διαδικασίας. O Hans 
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Georg Gadamer, που αναγνωρίσθηκε ως ο δημιουργός αξιόλογων χαρακτηριστικών της 
αμοντερνιστικής συσχετικής στάσης, παρατήρησε πως, «μη αναγνωρισμένες προκαταλήψεις 
βρίσκονται πάντα στη διεργασία της κατανόησής μας» (1981, 111). Με τη δική μας απόδοση, οι 
προσωπικές αντιλήψεις ενός ερευνητή είναι αδιαχώριστες από την ερευνητική διαδικασία. 
 
Μερικοί ερευνητές θα ήθελαν να καθοδηγήσουν τους αναγνώστες τους να πιστέψουν πως οι 
δουλειές τους είναι μία παρουσίαση, ή αναπαράσταση ψυχρών, σκληρών, αμερόληπτων γεγονότων. 
Παρόλα αυτά, μπορούμε να ρωτήσουμε «ποιά όψη του γεγονότος; Δεν υπάρχουν πολλές όψεις του 
ίδιου όλου;». O Gadamer ανέφερε, «Δεν υπάρχει τέτοιο πράγμα όπως ένα εντελώς διαφανές κείμενο» 
(1981, p. 106). Από μία καλλιτεχνικά βασισμένη προοπτική, είναι αδύνατον για τους ερευνητές να 
δουλέψουν με τα δεδομένα σε ένα αποστασιοποιημένο, θεωρητικό επίπεδο, προσεκτικά 
«επιλεγμένων γεγονότων» (Van Mannen 1988), σε μία προσπάθεια να καταδείξουν την αυθεντία, 
την αυστηρότητα και τη δύναμη των ερευνητικών τους κειμένων. Κατά κύριο λόγο, όλοι οι ερευνητές 
γράφουν φαντασίες/μυθοπλασίες (fictions): επινοημένες, φιλοτεχνημένες, φτιαγμένες, 
δημιουργημένες, κατασκευασμένες. Μερικοί γράφουν «πραγματικοφαντασίες» 
/«μυθοπραγματικότητες (factions), έναν όρο που επινόησε ο Alex Haley (2007), προκειμένου να 
περιγράψει έναν συνδυασμό ιστορίας και φαντασίας, ενώ κάποιοι άλλοι γράφουν «προστριβές» ένας 
όρος που χρησιμοποιήθηκε για να περιγράψει τους αντικρουόμενους αφηγηματικούς απολογισμούς 
της ίδιας κατάστασης (Gouzouasis 2007, 256). Oι Strathern (1987), Atkinson (1992) και Barone και 
Eisner (1997a, 1997b), συζητούν τις απόψεις τους υποστηρίζοντας πως, είτε γράφοντας σε 
επιστημονικό, είτε σε λογοτεχνικό στυλ, η επιλογή αυτή δεν θα έπρεπε να επηρεάζει ή να καθορίζει 
την εγκυρότητα μίας έρευνας. Στην ουσία, αναγνωρίζοντας τη σύγχυση που επικρατεί γύρω από τα 
δεδομένα, τα γεγονότα και το σφάλμα, κατεδαφίζονται οι αντιλήψεις της απόλυτης ακρίβειας και 
αποκαλύπτονται οι βαθιά ριζωμένες, ειλικρινείς αμφοβολίες σχετικά με την απόλυτη αλήθεια και 
σχετικά με τους παραδοσιακούς τρόπους της γνώσης (Overton, 2002). 
 
Η ποιοτική περιγραφική γραφή, έχει τρία κοινά βασικά χαρακτηριστικά με την αφήγηση και τη 
δραματική γραφή: «μία οργάνωση όπου τα δεδομένα συλλέγονται, οι χαρακτήρες που είναι 
πληροφοριοδότες, και μία πλοκή με τη μορφή κοινωνικής δράσης στην οποία εμπλέκονται οι 
χαρακτήρες (Gay και Airasian 2003, 248). Στο ακόλουθο σενάριο, η οργάνωση τροποποιήθηκε για 
να παράσχει ένα περισσότερο ρεαλιστικό πλαίσιο για τον διάλογο: οι μαθητές εισχώρησαν στη 
συζήτηση με δική τους πρωτοβουλία, χωρίς την υπόδειξη ενός ερευνητή. Παρόλα αυτά, οι 
χαρακτήρες είναι η πηγή των πληροφοριών: οι μαθητές ενημερώνουν ευκρινώς τους αναγνώστες για 
τις απόψεις τους, όπως επίσης και για μία προοπτική που ούτε οι γονείς, ούτε οι εκπαιδευτικοί 
αναγνώρισαν, όταν είχαν συνεντευξιασθεί.  
 
Μέσα από τη δραματική συζήτηση που παρουσιάζεται, οι αναγνώστες μπορούν να παρατηρήσουν 
τις δυναμικές του παιχνιδιού μεταξύ αυτών των μαθητών. «Η αφηγηματική μορφή είναι ένας 
κατεξοχήν τρόπος για να οργανωθούν, να οικοδομηθούν και να αντιμετωπισθούν δύσκολες 
αποφάσες ζωής. Νέες κατανοήσεις και τρόποι αντιμετώπισης παράγονται καθώς τα άτομα 
αλληλεπιδρούν, αναζητούν τη συνεκτικότητα και αναπτύσσουν τρόπους πλοκής, προκειμένου να 
εξετάσουν ένα γεγονός  της ζωής που διαφορετικά θα ήταν αδύνατο να εξηγηθεί (Reckson και Becker 
2005, 108). Μέσα από τις αλληλεπιδράσεις αναμεταξύ των μαθητών, ο αναγνώστης μπορεί να 
αποκτήσει μία βαθύτερη κατανόηση σχετικά με το πώς αντιλαμβάνονται οι μαθητές τις επιλογές 
τους, όπως και τις κατανοήσεις των μαθητών για τις κοινωνικές επιπτώσεις των επιλογών τους. 
Αναπαριστώντας τα δεδομένα διαμέσου του δράματος, οι αναγνώστες ή οι θεατές, μπορούν να 
κατανοήσουν και να μάθουν πιο εύκολα αναφορικά με τον κόσμο των συμμετεχόντων και με το πώς 
είναι να ζεις σε αυτόν (Saldaña 2005).  
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Μία σημαντική παρατήρηση από τον Becker, υπενθυμίζει πως το γεγονός ότι ο ερευνητής 
αφέθηκε εκτός διαλόγου, έχει το δικό του αντίκτυπο στη μεροληψία του ερευνητή: «Φυσικά, δεν τα 
είπα όλα. Μερικά τμήματα της ιστορίας παραλείφθηκαν, γιατί φαινόταν πως δεν συνδέονταν άμεσα 
με την «πλοκή της ιστορίας» (Becker 1997, 12). Επίσης, όταν σεναριοθετούμε τα δεδομένα, ένας 
περιορισμός των σημειώσεων πεδίου, των απομαγνητοφωνήσεων των συνεντεύξεων, των 
ημερολογιακών καταγραφών, κ.λπ. είναι απαραίτητος, προκειμένου να μπει στο προσκήνιο το 
«ζουμερό υλικό» για τη δραματική επίδραση· η παράσταση είναι η ζωή, με την αφαίρεση όλων των 
βαρετών τμημάτων! (Saldaña 1998). Πιστεύουμε πως συμπεριλάβαμε τις κεντρικές ιδέες των 
μαθητών στο σενάριο, πως κατανοήσαμε αυτά που έλεγαν, και η δική τους παράλειψη σημαντικών 
ιδεών μπορεί να διαστρέβλωνε το νόημα. Επιπρόσθετα, οι αρχικές πεποιθήσεις των ερευνητών και 
οι εμπειρίες της ζωής τους, αναμφίβολα επέδρασαν στον τρόπο με το οποίο άκουγαν, στο τι άκουγαν 
και στο τι υπογράμμισαν στην ερευνητική διαδικασία. 
 
 
Πέντε γωνίες 
 
Το περιβάλλον είναι μία καλοκαιρινή κατασκήνωση. Δύο αγόρια περίπου 14 χρονών, ο Dylan και ο 
Connor, εισέρχονται στη σκηνή και στη συζήτηση. 
 
Dylan:   Φίλε, δόξα το Θεό, τελείωσε. To καθάρισμα μετά το μεσημεριανό είναι τόσο βαρετό. 
Τι θα έλεγες να πάμε προς τη λίμνη για κολύμπι; 
Connor:   Ό,τι θες. Βασικά, θα μπορούσαμε να δούμε αν εικείνα τα κορίτσια που μιλούσαμε 
εχθές είναι πάλι εκεί. Εκείνη η πολύ ψηλή, πώς ήταν το όνομά της; 
Dylan:   Amanda; 
Connor:   Ναι, και εκείνη που νίκησε τα περισσότερα αγόρια στον αγώνα κολύμβησης; Raine; 
Dylan:   Όχι, αυτή είναι η Leah.  
Connor:   Α, ναι, η Raine είναι η άλλη με τα μαύρα μαλλιά και τα περίεργα πίρσινγκ παντού. 
Πόσο κρατάει η ελεύθερη ώρα αυτό το απόγευμα;  
Dylan:   Μου φαίνεται πως... [σκέφτεται το πρόγραμμα] είναι μέχρι τις 4 μ.μ., όταν ξεκινάει 
το παιχνίδι του ποδοσφαίρου. 
 
[Καθώς τα αγόρια κατευθύνονται προς τη λίμνη, συναντούν δύο κορίτσια, τη Raine και τη Leah, που 
είναι επίσης 14 χρονών.] 
 
Dylan:   Γεια, Raine. Δε θα κολυμπήσεις; To νερό είναι πραγματικά ζεστό.  
Raine:   Αμφιβάλλω αν είναι καθόλου διαφορετικό από ’χθες. Εξάλλου δεν θέλω να μολυνθεί 
το καινούργιο κρικάκι στη μύτη μου. Μου φαίνεται λίγο ερεθισμένο μετά το χθεσινό 
και μία φίλη που έκανε τρύπα στο φρύδι είχε βγάλει κάτι σαν τεράστια φούσκα και το 
κούμπωμα εξαφανίστηκε μέσα στο δέρμα και της πήρε πολύ χρόνο να γίνει καλύτερα. 
Μου είπε το έπαθε επειδή μπήκε σε μία ζεστή μπανιέρα. 
Leah:   Μόλις τώρα έλεγα στη Raine για το πρόγραμμά μου στο λύκειο τον επόμενο χρόνο. 
Είμαι τόσο χαρούμενη που σας γνώρισα εδώ. Αισθανόμουν άσχημα που δεν ήξερα 
κανέναν στο καινούργιο σχολείο και τώρα ξέρω τρεις ανθρώπους –τέσσερις αν 
υπολογίσεις και την Amanda. Την έχετε δει; 
Connor:   Νομίζω πως τώρα βγαίνει από το νερό. Δεν είναι εκείνη με το μπλε μαγιό; [Φωνάζει] 
Έε, Amanda! Εδώ πάνω! 
 
Η Amanda, 14 χρονών, πιάνει την πετσέτα της και το σακίδιό της και πλησιάζει προς το μέρος που 
κάθονται οι τέσσερις άλλοι. Μόλις κάθεται, προσφέρεται να μοιραστεί τα Doritos της, μπισκότα και 
ποπκόρν με τους υπόλοιπους. 
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Dylan:   Έι, πού τα βρήκες όλα αυτά; Νόμιζα πως δεν επιτρέπεται να φέρουμε φαγώσιμα. 
Amanda:   Δεν επιτρέπεται. 
Raine:   Λοιπόν, δεν αναρωτιέμαι. Χαίρομαι που μόλις είχα λίγη νόστιμη τροφή μετά από ό,τι 
μας σερβίρουν εδώ. Πάντα θεωρούσα πως αυτά τα βιβλία που μιλούν για παράξενο 
κρέας υπερβάλλουν: τώρα ξέρω πως οι συγγραφείς αυτών των βιβλίων είχαν έρθει 
εδώ, στην καλοκαιρινή κατασκήνωση! Μακάρι τουλάχιστον να μπορούσαμε να 
κάνουμε κάτι για αυτήν την απαίσια μουσική που μας βάζουν να ακούμε γύρω από τη 
φωτιά. 
Dylan:   Ναι! 
Raine:   Ο αδερφός μου και οι φίλοι του έχουν μία μπάντα που θα μπορούσε να έρθει και να 
μας προσφέρει ένα πραγματικό σόου. 
Connor:   Σε τι είδους μπάντα παίζουν; 
Raine:   Κάτι που μοιάζει μεταξύ των Good Charlotte και Panic! at the Disco. Αλλά νομίζω 
ότι οι στίχοι δεν θα ταιριάζουν και πολύ με το περιβάλλον εδώ. 
Leah:  Έ, παιδιά, ξέρετε το πρόγραμμά σας; Θα’ θελα να ξέρω αν θα’μαστε μαζί σε κάποιο 
μάθημα. 
Amanda:   Δεν κουβαλάς το πρόγραμμα εδώ μαζί σου, έτσι; Δηλαδή, είναι καλοκαίρι. Κάνε μία 
παύση.  
Connor:   Δεν έχω το πρόγραμμα μαζί μου αλλά ξέρω σε ποια μαθήματα θα είμαι. Βασικά, δεν 
υπάρχουν και πολλές επιλογές. Eίτε θα πάρεις διακρίσεις είτε όχι, και θα διαλέξεις 
μεταξύ της μπάντας και των καθημερινών δεξιοτήτων, αλλά οι γονείς μου προτείνουν 
να διαλέξω τη μπάντα. Θα καταστρέψω εντελώς τη ζωή μου. Θα ξεκινήσω το λύκειο 
με τη φήμη ότι είμαι σπασικλάκι πριν προλάβει να με γνωρίσει κανείς. 
Dylan:   Ε, είμαι στη μπάντα. Μου αρέσει. Είχα μπάντα στις βαμθίδες 6 και 7. Τα περισσότερα 
μαθήματα στο σχολείο μου φαινόντουσαν τόσο εύκολα, που μου άρεσε που είχα μία 
πρόκληση. Ανυπομονώ να παίξω μερικά από τα πιο δύσκολα κομμάτια, που είναι όλα 
τα μέρη τους διαφορετικά. Όταν ήρθε το λύκειο να μας παίξει, ακούσαμε μερικά πολύ 
ωραία κομμάτια: το θέμα των Star Wars, του Harry Potter και διάφορα άλλα γνωστά 
κομμάτια. 
Leah:  Διάλεξα τη μπάντα πέρυσι αλλά ήταν πολύ δύσκολο. Θα πάρω τις καθημερινές 
δεξιότητες γιατί είναι πιο εύκολες και δεν έχεις ποτέ εργασία για το σπίτι. Δεν τα 
καταφέρνω να εξασκούμαι και να παίζω μόνη μου, και δεν κατάλαβα ποτέ πώς να 
χειριστώ το φλάουτο και να παίξω τις ψηλότερες ή τις χαμηλότερες νότες. Η πρώτη 
δοκιμή που έπαιξα ήταν εφιάλτης: όλες οι νότες ακουγόντουσαν το ίδιο, και όλοι στην 
τάξη γελούσαν μαζί μου. Τη μίσησα τη μπάντα. Ήταν ο χαμηλότερος βαθμός μου. 
Amanda:   Δεν θα πάρω τη μπάντα. Έχεις δίκιο, Connor, όλοι θα νομίζουν ότι είσαι σπασικλάκι. 
Όπως και κανείς από τους φίλους μου δε θα την πάρει. 
Dylan:   Δε σου άρεσε η μπάντα; 
Αmanda:   Τι να μου αρέσει; 
Dylan:   Να παίζεις, να δίνεις παραστάσεις, να μαθαίνεις κάτι καινούργιο; Και οι εκδρομές με 
τη μπάντα; 
Αmanda:   Ήσουν ποτέ σε εκδρομή με τη μπάντα; 
Dylan:  Όχι, αλλά στο λύκειο πηγαίνουν ωραίες εκδρομές. Με το σχολείο μου, πέρυσι, πήγαμε 
μία μέρα στο λύκειο και περάσαμε όλη την ημέρα παίζοντας με μπάντες από άλλα 
σχολεία και με τη μπάντα του λυκείου, και μετά είχαμε συναυλία το απόγευμα.  
  Ήταν καταπληκτικά. Και οι καθηγητές είναι ωραίοι τύποι. 
Amanda:   Ναι, κι εμείς το κάναμε αυτό. Βα-ρε-τό! Η μόνη, κάπως, καλή στιγμή της μέρας, ήταν 
όταν φάγαμε το μεσημέρι στην καφετέρια –hot dogs, τηγανητές πατάτες και κόκα 
κόλα. Πιστεύω ότι οι καθηγητές ήταν, κάπως, σαν κόπανοι: φώναζαν όταν τα παιδιά, 
για παράδειγμα, έκαναν λάθη και το έκαναν τόσο μεγάλο ζήτημα, για παράδειμα, πώς 
θα καθίσεις και θα κρατήσεις το όργανό σου. 
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Connor:   Α, τέλεια. Θα είμαι σπασικλάκι και οι καθηγητές είναι κόπανοι. Η ζωή μου τελείωσε. 
Leah:   Κάνετε τίποτα άλλο στο γυμνάσιο; Γνωρίσατε κάποιον άλλον ή οτιδήποτε; 
Dylan:   Λοιπόν, γνωρίσαμε μερικά άλλα παιδιά που θα είναι στη μπάντα στην 8η βαθμίδα του 
χρόνου, που παίζανε ακριβώς δίπλα μας, το ίδιο όργανο. Yπήρχαν μόνο δύο άλλοι 
εκτελεστές Γαλλικού κόρνου, και κανείς από τους δύο δεν ήταν πολύ καλός. Δεν 
νομίζω να καταλαβαίνανε καν πότε έπαιζαν λάθος νότες! Πήγαμε στο λύκειο δύο 
φορές, κι εμείς, για να γνωρίσουμε τους καθηγητές και να κατατοπιστούμε στους 
χώρους τους σχολείου λιγάκι. Ήμουν ζευγάρι με μία κοπέλα της 9ης βαθμίδας για 
εκείνη την ημέρα και πήγαμε μαζί σε όλες τις τάξεις. 
Amanda:   Connor, γιατί πιστεύουν οι γονείς σου ότι θα έπρεπε να πάρεις τη μπάντα; Οι δικοί 
μου ενδιαφέρονται λιγότερο για τη μπάντα. Απλώς, πες τους πώς είναι. Θα το 
καταλάβουν. 
Connor:   Με κανέναν αναθεματισμένο τρόπο δεν θα το καταλάβουν. Η μαμά μου την 
υποστηρίζει φουλ: «Θα σου κάνει τόσο καλό στον συντονισμό ματιού-χεριού σου. 
Και θα συνατήσεις ωραία παιδιά και θα ανήκεις σε μία ομάδα». Νομίζει ότι, επειδή 
εκείνη πήρε τη μπάντα στο λύκειο θα έπρεπε να τη διαλέξουν και όλοι οι άλλοι. Δεν 
έχει νόημα να κάνω τέτοια συζήτηση μαζί της. 
Leah:   Τι θα σου έλεγε αν της έλεγες ότι προτιμάς να διαλέξεις, για παράδειγμα αθλήματα, ή 
κάτι τέτοιο; Ίσως αν έμπαινες στην ομάδα του βόλεϋ; Τότε δε θα έχεις χρόνο να 
εξασκηθείς και δε θα γίνεται λόγος για τη μπάντα. Και θα είσαι και πάλι μέλος μιας 
ομάδας. 
Dylan:   Δεν καταλαβαίνω γιατί δε θέλεις να πάρεις τη μπάντα. Και οι δικοί μου γονείς 
πιστεύουν ότι είναι ωραία. Ο πατέρας μου ακόμα παίζει βιολί στη Συμφωνική, και η 
αδερφή μου είναι στη μπάντα της 10ης βαθμίδας. Τον επόμενο χρόνο οι μεγαλύτερες 
τάξεις της μπάντας θα πάνε εκδρομή να παίξουν στη Disneyland. 
Connor:   Τυχεροί. Αλλά εμείς δε θα πάμε, θα πάμε; 
Dylan:   Όχι αυτόν τον χρόνο, αλλά όταν θα φτάσουμε στην 11η ή στη 12η βαθμίδα, θα πάμε. 
Connor:   Με τη δική μας τύχη θα μας πάρουν στο Spuzzum όταν έρθει η σειρά μας. Eξάλλου, 
δεν υπάρχει περίπτωση να είμαι στη μπάντα μέχρι τότε. Πιστεύω ότι θα πάρω 
χαμηλούς βαθμούς και οι γονείς μου θα μου πουν να τα παρατήσω, γιατί θα με 
εμποδίσει από το να πάρω τη διάκριση. 
Leah:   Εσύ, Raine; Θα διαλέξεις τη μπάντα ή τις καθημερινές δεξιότητες; 
Raine:   Μπάντα, στα σίγουρα. Η 7η βαθμίδα ήταν κάπως βαρετή, αλλά ανυπομονώ να μπω 
στη τζαζ μπάντα. Ήμουν το μόνο παιδί στη μπάντα μας, πέρυσι, που ήθελα να πάντα 
να αυτοσχεδιάζω. Ο δάσκαλός μας, μας ζήτησε να ολοκληρώσουμε ένα κομμάτι και 
μετά ένας μαθητής μπορούσε να αυτοσχεδιάσει –ξέρεις, πράγματα από το μυαλό σου– 
με τρόπο κάπως σαν να χρησιμοποιούμε τις ίδιες νότες και τους ρυθμούς, αλλά όχι 
ακριβώς. Τέλος πάντων, πάντα το έκανα και στη συναυλία στο τέλος της σχολικής 
χρονιάς πήρα το σολιστικό μέρος. Ήταν πολύ ωραία! 
Connor:   Δε με πειράζει να συμμετάσχω σε συναυλίες και τέτοια, αλλά δε θέλω να σηκωθώ και 
να παίξω σόλο. Δεν ήταν τόσο άσχημα στην 7η βαθμίδα γιατί υποχρεωτικά όλοι 
έπαιρναν τη μπάντα, αλλά τώρα υπάρχει επιλογή και δεν νομίζω ότι δε θέλω να τη 
διαλέξω πια.  
Raine:  Έπρεπε, όντως, να είσαι στη μπάντα; Στο σχολείο μας μπορούσαμε να διαλέξουμε 
μπάντα ή «γενική μουσική», που τραγουδούσαν και έπαιζαν φλογέρα και μαθαίνανε 
για τους συνθέτες. 
Amanda:  Φίλε, ακούγεται βαρετό. 
Raine:   Δε ξέρω, εγώ ήμουν στη μπάντα. 
Dylan:   Τι γίνεται αν δεν έχεις πάρει τη μπάντα στην 7η βαθμίδα, μετά μπορείς να την πάρεις 
στην 8η βαθμίδα; 
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Raine:   Δε ξέρω. Δεν θα πάνε πολλά από τα παιδιά του σχολείου μου στη μπάντα. Μπορεί 10. 
Ξέρω ένα κορίτσι που δε μπορεί να διαλέξει τη μπάντα γιατί οι γονείς της δεν έχουν 
την οικονομική δυνατότητα να την υποστηρίξουν. Οπότε είσαι τυχερός, Connor. 
Connor:   Άτυχος, θέλεις να πεις! Εύχομαι να ήμουν αρκετά φτωχός, ώστε να μη μπορούσα να 
αγοράσω ένα όργανο της μπάντας. Μόνο οι πιο φλώροι του σχολείου μου θα πάνε στη 
μπάντα, και τα παιδιά θα νομίζουν ότι είμαι σαν κι αυτούς. Κανείς από τους φίλους 
μου δε θα τη διαλέξει. Θα διαλέξουν όλοι μαγειρική, ξυλουργική, ηλεκτρονικά και 
όλα τα διασκεδαστικά πράγματα. Εγώ πρέπει να φορτωθώ με όλη τη δύσκολη δουλειά 
της μπάντας. 
Leah:   Σίγουρα σε ρίχνει αυτό. Τι όργανο παίζεις; 
Connor:   Φλάουτο. 
Amanda:   Θεέ μου! 
Connor:   Τι; 
Αmanda:   Σπασικλοχώρα. Γιατί δεν το αλλάζεις με κάτι καλό, όπως τρομπέτα ή σαξόφωνο, 
αφού οπωσδήποτε πρέπει να παίξεις κάτι; 
Connor:   Σκεφτόμουν να διαλέξω και το πίκολο. 
Amanda:   Όχι, εννοώ, να αλλάξεις με κάτι που να μην είναι τόσο σπασικλένιο. 
Connor:   Θα το σκεφτώ. Αυτό θα μπορούσε να το κάνει πιο διασκεδαστικό –να παίξω ένα 
διαφορετικό όργανο. 
Leah:  Είσαι καλός στο φλάουτο; 
Connor:  Τα καταφέρνω. 
Leah:   Πολλά από τα παιδιά του σχολείου μου που ήταν καλοί στα όργανά τους, θα πάρουν 
πάλι τη μπάντα στο λύκειο. Αυτοί που δεν ήταν πολύ καλοί τα παράτησαν. Δεν είναι 
ότι θέλουν πραγματικά να πάρουν τις καθημερινές δεξιότητες, απλώς δε θέλουν να 
πάρουν τη μπάντα. 
Raine:   Ναι, νομίζω πως έχεις ένα δίκιο σε αυτό. Αυτοί που είναι καλοί στο όργανό τους 
φαίνεται πως τους αρέσει και θέλουν να συνεχίσουν. Σχεδόν όλα τα παιδιά από το 
σχολείο μου που γράφτηκαν στη μπάντα θα πάρουν και διακρίσεις.  
Amanda:   Για ποιο λόγο; 
Raine:   Τι εννοείς; 
Αmanda:   Δηλαδή, γιατί να πάρουν διακρίσεις; Μπορείς να πάρεις καλύτερους βαθμούς και να 
κάνεις λιγότερη δουλειά στις κανονικές τάξεις και κανείς δε θα σκεφτεί πως είσαι 
σπασικλάκι. 
Raine:   Παίρνω διακρίσεις γιατί θέλω να κάνω κάτι με τη ζωή μου. Όπως να δουλέψω στον 
τομέα της ηχοληψίας, ή ακόμη και να γίνω μουσικός. Αλλά θέλω να πάω στο 
πανεπιστήμιο –αυτός είναι ο καλύτερος τρόπος για να βρεις μία καλή δουλειά. 
Dylan:   Αυτό λέει και ο πατέρας μου. Είμαι στις διακρίσεις. 
Leah:   Εγώ, δεν είμαι. Θα πάω στην ομάδα του βόλεϋ και του μπάσκετ και θα έχω χόκεϊ του 
πάγου τρεις φορές την εβδομάδα, οπότε δεν υπάρχει περίπτωση να έχω χρόνο για να 
διαβάσω όλα τα μαθήματα. 
Amanda:  Σίγουρα όχι, ειδικά για οποιαδήποτε έξτρα εργασία. Τι απέγιναν οι άνθρωποι που 
διασκέδαζαν όταν ήταν παιδιά; Οι φίλοι μου κι εγώ σκοπεύουμε να περάσουμε καλά 
στο λύκειο. Κάνουμε σχέδια χρόνια τώρα, για παράδειγμα να πηγαίνουμε στο γωνιακό 
κατάστημα για μεσημεριανό και στο εμπορικό κέντρο μετά το σχολείο. 
Raine:   Αυτό έχει ενδιαφέρον, δεν έχει; Οι δύο από εμάς στη μπάντα και στις διακρίσεις και 
οι δύο χωρίς τη μπάντα και τις διακρίσεις. Εσύ έμεινες, Connor. Θα είσαι στις 
διακρίσεις, ή όχι; 
To κομμάτι τελειώνει με τη σκηνή να στρέφεται στον Connor. 
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Στοχασμοί πάνω στην ιστορία 
 
Όταν πρωτο-συλλάβαμε την ιδέα να διερευνήσουμε τους λόγους για τους οποίους δε συνεχίζουν 
οι μαθητές στα προγράμματα της μπάντας του γυμνασίου και του λυκείου, πιστεύαμε πως ξέραμε τις 
απαντήσεις. Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας επιβεβαίωσε μερικές θετικιστικές εντυπώσεις. 
Πιστεύαμε πως ο εκπαιδευτικός ήταν καθοριστικός παράγοντας για την επιτυχία του προγράμματος. 
Πιστεύαμε πως η μουσική εμπειρία της οικογένειας του μαθητή και το περιβάλλον στο οποίο ζούσε, 
έπαιζε μεγάλο ρόλο. Πιστεύαμε πως τα μαθήματα επιλογής που πρόσφερε το γυμνάσιο-λύκειο 
επηρέαζαν την επιλογή των μαθητών και διάλεγαν άλλα μαθήματα. Μιλώντας με άλλους υπεύθυνους 
μπάντας, είναι προφανές πως κι εκείνοι πίστευαν πως ήξεραν γιατί οι μαθητές δεν ήθελαν να 
παραμείνουν στη μουσική. Αφού ακούσαμε τους μαθητές, ωστόσο, συνειδητοποιήσαμε ότι οι 
απόψεις μας έχουν λίγα κοινά με τις δικές τους. 
 
«Οι αφηγήσεις... προκύπτουν από την επιθυμία να αναδειχθεί η συνοχή στη ζωή, η ακεραιότητα, 
η πληρότητα και o επίλογος» (Becker 1997, 12). Η ζωή σπάνια εκτυλίσσεται με έναν δομημένο, 
οργανωμένο τρόπο. Η ιστορία που παρουσιάστηκε υποδεικνύει πως υπάρχει ένας «λόγος», ή ότι 
υπάρχουν διάφοροι «λόγοι» που μπορούν να γενικευτούν από τις συζητήσεις που ο ερευνητής είχε 
την ευκαιρία να γνωρίζει. Για κάθε μαθητή, οι εμπειρίες της ζωής μπορεί να επιδράσουν στις 
αποφάσεις του. Χωρίς εξαίρεση, κάθε μαθητής χρησιμοποίησε τον όρο «σπασικλάκι» αναφερόμενος 
στους μαθητές της μπάντας. Επιπλέον, όλοι προσδιόρισαν τους μαθητές της μπάντας ως έξυπνους, 
επιτυχημένους και ισχυρές προσωπικότητες που δεν οπισθοχωρούν στην πίεση, σε σχέση με τους 
συμμαθητές τους. Οι περισσότεροι συμφώνησαν ότι στους μαθητές της μπάντας άρεσε η μουσική 
και τη θεωρούσαν «διασκεδαστική», παρόλο που δεν υπήρχε ομοφωνία σε ένα συγκεκριμένο 
μουσικό είδος που να υπερτερεί. Η υπόθεσή μας ότι ο εκπαιδευτικός είναι αποφασιστικός 
παράγοντας για την επιτυχία του προγράμματος, αναφέρθηκε μόνο περιφερειακά σε δύο συζητήσεις. 
Oύτε καν η προτροπή του συντονιστή-ερευνητή δεν προκάλεσε κάποιους ουσιαστικούς στοχασμούς 
για την επίδραση του εκπαιδευτικού στους μαθητές. Όλοι οι μαθητές συμφώνησαν, από την οπτική 
του ο καθένας, πως όταν κάποιος μαθητής αποφάσιζε να μη συνεχίσει στη μπάντα, η επιλογή του 
σήμαινε πως θέλει να αποφύγει τη μουσική, παρά γιατί ήθελε να διαλέξει μία από τις εναλλακτικές 
επιλογές. 
 
Η επιλογή μας να παρουσιάσουμε αυτή τη δουλειά με τη μορφή ενός σεναρίου, μας επέτρεψε να 
χρησιμοποιήσουμε τις φωνές των μαθητών, ώστε να πουν τη δική τους ιστορία. Οι Connelly και 
Clandinin (1988, 24) γράφουν, «Η αφήγηση είναι η μελέτη του πώς οι άνθρωποι εξάγουν νοήματα 
από την εμπειρία τους, λέγοντας διαρκώς και ξαναλέγοντας ιστορίες για τους εαυτούς τους, που 
αναδιαμορφώνουν το παρελθόν και δημιουργούν σκοπό στο μέλλον». Δουλεύοντας με και διαμέσου 
των φωνών αυτών των μαθητών, ήμασταν ικανοί να δημιουργήσουμε νοήματα μέσα από αυτές τις 
συζητήσεις, όπως οι φωνές των σκέψεών τους, τους βοήθησαν να δουν τι ήταν αυτό που επηρέαζε 
τις επιλογές τους. Γράψαμε την έρευνα έχοντας υπόψη τα επτά χαρακτηριστικά της καλλιτεχνικά 
βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας (Barone και Eisner 1997a, 1997b, 74-78)· Η δημιουργία μιας 
εικονικής πραγματικότητας, η παρουσία της ευλογοφάνειας, η χρήση εκφραστικής γλώσσας, η χρήση 
της συγκειμενικά τοποθετημένης και καθομιλουμένης γλώσσας, η προαγωγή της ενσυναίσθησης, η 
προσωπική υπογραφή του ερευνητή/συγγραφέα, και η παρουσία μιας αισθητικής μορφής. Ο John 
Searle (1992) επισημαίνει το γεγονός ότι όταν ένα χαρακτηριστικό είναι έρευνα, δε συνεπάγεται ότι 
δε μπορεί να είναι καλλιτεχνικό· το γεγονός ότι ένα χαρακτηριστικό είναι καλλιτεχνικό, δε 
συνεπάγεται ότι δεν μπορεί να είναι έρευνα. Όπως οι μουσικοί μπορούν να αποδώσουν μουσικό 
νόημα σε μία παρτιτούρα, εμείς διαμέσου μίας καλλιτεχνικά βασισμένης προσέγγισης στη διάδοση 
της έρευνας, αποδίδουμε τις κατανοήσεις μας στη δημιουργία και στην αναδημιουργία των 
ερωτημάτων μας. Η δραματοποίηση των δεδομένων μας επιτρέπει να συλλάβουμε, με έναν 
ενστικτώδη τρόπο, τις πτυχές των περίπλοκων διαδικασιών που συναντούν οι έφηβοι όταν παίρνουν 
αποφάσεις για τα  μαθήματά τους στο λύκειο (Belliveau 2006). 
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Aυτά τα ευρήματα θα έχουν έναν προφανή αντίκτυπο στη διδακτική μας πρακτική. Όταν 
γνωρίζουμε περισσότερα για τα κριτήρια λήψης αποφάσεων των μαθητών, όταν επιλέγουν τα 
μαθήματα του λυκείου τους, μπορούμε να απευθυνθούμε στους μαθητές μας με βάση το επίπεδό 
τους. Μπορούμε να μιλήσουμε με μεγαλύτερη σιγουριά για τους τύπους των μαθητών που επιλέγουν 
τη μπάντα και τις κοινωνικές συνέπειες που επιφέρονται σε αυτό. Για αυτούς που ήδη έχουν μία 
δυνατή αυτο-εικόνα, όπως η Raine στην παρούσα ιστορία, η επιλογή τους θα γίνει πιο εύκολα. Για 
εκείνους που ανησυχούν για το αν θα χαρακτηρισθούν ως σπασικλάκια, όπως ο Connor, αυτό ανοίγει 
μία διδακτική ευκαιρία που θα τους βοηθήσει να αναπτύξουν δραστηριότητες προκειμένου να 
αποφύγουν να λάβουν αποφάσεις βασιζόμενοι στην πίεση των συνομηλίκων τους, και αντί αυτού να 
μάθουν να εμπιστεύονται τα προσωπικά τους ένστικτα και, να ανατρέχουν σε αυτό που ανέφερε ένας 
συμμετέχων από τις ομάδες εστίασης, να «ακολουθήσουν την καρδιά τους». 
 
Το γεγονός ότι μοιραζόμαστε την αφήγηση με τους συναδέλφους μας, αποτελεί ένα σημαντικό 
βήμα στην έρευνα και στη μαθησιακή διαδικασία (Richert 2002). Καθώς μοιραζόμαστε αυτά τα 
ευρήματα με τους ενδιαφερόμενους υπεύθυνους της μπάντας, αναμένουμε πως οι εκπαιδευτικοί των 
γυμνασίων-λυκείων θα ενδιαφερθούν περισσότερο να συνεργασθούν σε συνεχή βάση με τα δημοτικά 
σχολεία, αναπτύσσοντας μοντέλα μικτής μπάντας με τα αντίστοιχα δημοτικά τους σχολεία, όταν 
συναντιούνται στο γυμνάσιο, δίνοντας συναυλίες για να προβάλουν τις ευκαιρίες που προσφέρει η 
μπάντα του γυμνασίου, και ενημερωτικά συνέδρια στα οποία οι αρχάριοι μαθητές θα μπορούν να 
απευθύνουν ευθέως στους έμπειρους μαθητές ερωτήσεις αναφορικά με τα προγράμματα.  
 
Για να επεκτείνουμε την επίδραση αυτών των ευρημάτων, θα ήταν δόκιμο να ενημερώσουμε για 
τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών της μπάντας, σε σύγκριση με τους μη μουσικούς μαθητές 
στα γυμνάσια-λύκεια και να χρησιμοποιήσουμε αυτές τις πληροφορίες για να ενθαρρύνουμε τους 
γονείς και τους μαθητές να επιλέξουν τα προγράμματα της μπάντας (Gouzouasis, Guhn και Kishor, 
2007). Μία ακόμη έρευνα θα μπορούσε να μελετήσει αυτά τα προγράμματα των γυμνασίων που 
παρουσιάζουν υψηλά ποσοστά διατήρησης των μαθητών, όπου οι ερευνητές  θα πάρουν συνεντεύξεις 
από τους μαθητές αυτών των προγραμμάτων, ώστε να ανακαλύψουν τα στοιχεία που κάνουν τα 
προγράμματα αυτά δημοφιλή. Με το να επικοινωνήσουμε αυτές τις ιδέες σε άλλους υπεύθυνους 
μπάντας, θα τους βοηθούσε να οικοδομήσουν μουσικά τμήματα που θα εμπνεύσουν τους μαθητές 
των δημοτικών σχολείων ώστε να θελήσουν να ανήκουν σε αυτά, αντί να τους αναφέρουμε 
προγράμματα που δεν έχουν ακουστά, ή δεν ενδιαφέρονται να μάθουν. 
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 Τα αρπίσματα Reggio. Γινόμαστε παιδαγωγικοί μέσω της αυτοεθνογραφίας 
 
Στην παρούσα έρευνα, μοιραζόμαστε την ιστορία ενός εκπαιδευτικού στο μέσο της σταδιοδρομίας 
του, που έκανε ένα μεγάλο άλμα πίστεως –με την πρακτική του, όπως και με τους τρόπους που 
διερευνούσε τον μετασχηματισμό της πρακτικής του. To να γινόμαστε παιδαγωγικοί (becoming 
pedagogical), είναι ένας όρος που πρωτομελετήθηκε σε μία έρευνα αναφορικά με δύο προ-υπηρεσιας 
εκπαιδευτικούς, στο ταξίδι τους για να κατανοήσουν τον εαυτό τους και να αναπτύξουν τις πρακτικές 
τους (Gouzouasis, Irwin, Miles & Gordon, 2013). Σε αυτήν την έρευνα, οι ερευνητές έμαθαν πως το 
να επιδιώκουν μία συνεχιζόμενη κατάσταση του να «γίνονται παιδαγωγικοί», περιλαμβάνει τη 
δέσμευση του εκπαιδευτικού στη δημιουργικότητα, στη μάθηση, στην έρευνα, στην περιέργεια, και 
στο θάρρος του να αλλάζει προσεγγίσεις στη διδασκαλία και τη μάθηση.  
 
Οι θεωρήσεις του «να γινόμαστε» μπορούν να ανιχνευθούν στις εργασίες των Allport (1955), 
Rogers (1961) και Overton (1984, 2002, 2004). Σκεφτόντουσαν το «να γινόμαστε» ως αλλαγή: 
συγκεκριμένα, την αλλαγή του ανθρώπου, ενεργητικά και δυναμικά, με, μέσα, γύρω, και διαμέσου 
του περιβάλλοντος (π.χ. πολιτισμός). Yπό αυτήν την έννοια, η αλλαγή συνδέεται με την ασυνέχεια, 
και η αλλαγή είναι επιτακτική (Lerner, 2002). Η εξελισσόμενη θεώρηση του να «γινόμαστε 
παιδαγωγικοί» οικοδομείται με βάση αυτή τη διεργασία, καθώς η διαδικασία του να γινόμαστε είναι 
πολυ-κατευθυντήρια, μέσα από μια προοπτική που συμπεριλαμβάνει τη δυνητικότητα πολλών 
επικείμενων εμπειριών, στη διάρκεια του μακρινού ταξιδιού της καριέρας ενός εκπαιδευτικού. Όπως 
αναφέρει ο Carl Rogers (1961), μπορεί να υπάρχει ένας αριθμός κατευθύνσεων για να διαλέξουμε, 
αλλά δεν υπάρχει συγκεκριμένος προορισμός. Στην παρούσα μελέτη, επεκτείνουμε την ιδέα του 
Rogers από την άποψη πως στην καριέρα ενός δεκτικού, στοχαστικού επαγγελματία, δεν υπάρχει μία 
μοναδική ρίζα και ένα τελικό σημείο για τους νέους τρόπους διδασκαλίας και μάθησης, γιατί είναι 
ανοιχτός στην αλλαγή και την ενστερνίζεται. Επιπλέον, εμβαθύνουμε περισσότερο στη διερεύνηση 
του να γινόμαστε παιδαγωγικοί, εμβαπτίζοντας τον εαυτό μας στις πιθανότητες των παιδαγωγικών 
και των αυτοδιδακτικών θεωρήσεων της αυτοεθνογραφίας. 
 
Η a/r/t-ογραφία συνιστά μία υβριδική μορφή πρακτικά βασισμένης έρευνας, που αντλεί από την 
ποιητική έρευνα, την αυτοεθνογραφία, την αυτοβιογραφία (currere: βλ. Pinar, 1975, 2004), την 
εκτελεστική/ερμηνευτική έρευνα (performative inquiry) (π.χ. εθνόδραμα, εθνοθέατρο, ερευνητικά 
βασισμένο θέατρο, ερμηνευτική/εκτελεστική μη φαντασία), και την αφηγηματική έρευνα (Irwin & 
de Cosson, 2004· Gouzouasis, 2006· Springgay, Irwin, Leggo, & Gouzouasis, 2008). Η a/r/t-ογραφία 
εφαρμόζεται κατάλληλα στη διερεύνηση των προσωπικών και ομαδικών εμπειριών, καθώς οι 
δημιουργικές και οι παιδαγωγικές έρευνες, συχνά επεκτέινονται σε πολλαπλές κατευθύνσεις προτού 
εστιασθούν στις συγκεκριμένες κατευθύνσεις μιας έρευνας. Απαντάται, κυρίως, με τη μεσολάβηση 
των τεχνών στην εκπαίδευση, αλλά την τελευταία δεκαετία έχει διεισδύσει και σε άλλους χώρους 
της έρευνας. Η «a/r/t» διάσταση της a/r/t-ογραφίας –artists: καλλιτέχνες, researchers: ερευνητές, 
teachers: εκπαιδευτικoί– (που ηχητικά και ενιαία, ακούγεται «art» και στην Αγγλική σημαίνει τέχνη) 
ενθαρρύνει τις ομάδες των ατόμων να διερευνήσουν μαζί, αναπτύσσοντας την πρωτεϊκή φύση της 
έρευνας, εντός και διαμέσου της κοινότητας των ατόμων. Στην παρούσα a/r/t-ογραφική έρευνα, ένας 
εκπαιδευτικός μουσικής (Matt), μαζί με τον μέντορά του (Peter)44, χρησιμοποίησαν μία εκτεταμένη 
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θεωρητική άποψη της αυτοεθνογραφίας, γραμμένης στο στυλ της δημιουργικής μη φαντασίας, 
προκειμένου να μοιραστούν τη μετασχηματιστική του εμπειρία καθώς υιοθετούσε τις αρχές της 
παιδαγωγικής Reggio Emilia και τις αξιοποίησε στη μουσική του πρακτική. 
 
Από τα τέλη της δεκαετίας του 1980, πολλοί ερευνητές περιγράφουν την κεντρικότητα των 
ιστορικών αφηγήσεων –αφήγηση/εξιστόρηση– ως ένα ισχυρό εργαλείο στη μελέτη των 
εκπαιδευτικών και στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Αναγνωρίζουμε πως οι νέες μορφές της 
έρευνας και τα εργαλεία δημιουργικής έκφρασης, επεκτείνουν τις παραδοσιακές θεωρήσεις της 
ιστορίας –τη θεώρηση της αφήγησης ως ιστορίας, και όχι την «αφήγηση» ως μία συγκεκριμένη 
«ερευνητική μέθοδο» καθεαυτή–  σε ένα ευρύτερο φάσμα καλλιτεχνικών, αναπαραστατικών 
μορφών, προκειμένου να συνθέσουν ιστορίες μάθησης και διδασκαλίας. Αυτές οι νέες μορφές 
γραφής μας επιτρέπουν να δημιουργήσουμε ιστορίες του πώς μπορούμε να νοηματοδοτήσουμε εκ 
νέου την εκπαίδευση και τη μάθηση. 
 
 Ο Peter Clough (2002) προσφέρει μία άλλη προοπτική για το πώς οι ιστορίες, ως 
φαντασίες/μυθοπλασίες, αποκαλύπτουν αλήθειες. Ακολούθως, ενώ η παρούσα έρευνα βασίζεται στη 
μορφή της δημιουργικής μη φαντασίας, αποτελεί μία αμαλγαμάτωση πραγματικών γεγονότων και 
ανθρώπων –που βασίζονται σε εμπειρικά (π.χ. βιωματικά) δεδομένα. Οι Barone και Eisner (2012) 
επεκτείνουν αυτήν την προοπτική της δημιουργίας και της αξιοποίησης ιστοριών στην εκπαιδευτική 
έρευνα, που ενημερώνεται από πραγματικές και όχι απόλυτα συνθετικές εμπειρίες. Οι ιστορίες 
μπορεί να γράφονται από την οπτική του εκπαιδευτικού, του εαυτού –αυτο/auto–, αλλά γράφονται 
διαλογικά με πολλούς χαρακτήρες –μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και διεθυντές. Κατ’ αυτόν τον 
τρόπο, ερμηνεύουμε το πρόθημα «αυτο» με τον πολύπλευρο τρόπο που μας παραχωρείται από την 
Ελληνική γλώσσα. Από αυτήν την προοπτική, οι αυτοεθνογραφίες μπορούν να θεωρηθούν ως η 
σύνδεση με τον εαυτό, αυτόν και αυτήν, αυτούς, με τον πολιτισμό, τον χαρακτήρα της ύπαρξης 
κάποιου, και με μία ποικιλία συγγραφικών μορφών –από μία ολιστική και συσχετική προοπτική–, 
αναφορικά με τους τρόπους με τους οποίους (π.χ. ο εκπαιδευτικός και ο μαθητευόμενος) ενεργούμε 
στην ιστορία, καθώς και στο γράψιμο της ιστορίας (Gouzouasis & Ryu, 2015· Gouzouasis & Reggier, 
2015). Με αυτή τη στάση κατά νου, η αυτοεθνογραφία (και ομοίως, η a/r/t-ογραφία) μπορεί να 
θεωρηθεί ώς μια συσχετική προσέγγιση της έρευνας. 
 
Συνεπώς, η απόφαση να γράψουμε ένα ερμηνευτικό είδος, δεν αποτελεί μία επιφανειακή, αυτο-
απορροφητική πραγμάτωση. Aντιθέτως, όπως εξηγεί ο Sparkes (2002), «όταν κάποιος γράφει την 
ατομική εμπειρία, γράφει την κοινωνική εμπειρία» (p. 93). Με αυτόν τον τρόπο, ιστορώντας τις 
λεπτομέρειες των εμπειριών μας, από τον «εαυτό» στον «άλλον», οι εκπαιδευτικοί ερευνητές 
μπορούν να προσφέρουν την ευκαιρία σε ένα ευρύ αναγνωστικό κοινό, να στοχαστούν πάνω σε 
πολλά φαινόμενα και να τα κατανοήσουν καλύτερα, κατανοώντας, γενικότερα, την κοινωνία.  
 
Η αυτοεθνογραφία επιτρέπει και πριμοδοτεί ένα αυξανόμενο άνοιγμα στις εμπειρίες μας, μία 
αυξανόμενη τάση να ζούμε πλήρως τη στιγμή, και μία αυξανόμενη εμπιστοσύνη στον εαυτό μας και 
στους άλλους. Mπορεί να γίνει αντιληπτή ως μία «εσωτερική και εξωτερική» προσέγιση της έρευνας, 
που επιτρέπει στον αναγνώστη να γενικεύσει τις προσωπικές του εμπειρίες της διδασκαλίας και της 
μάθησης με αυτές του συγγραφέα, καθώς οι ιστορίες παρουσιάζουν ευλογοφάνεια (Eisner, 1998, pp. 
53-58) που έχει τις ρίζες της στις εμπειρίες που μοιραζόμαστε. Επιπλέον, όταν προσεγγίζεται ως 
                                                          
44 Ο Matt πραγματοποίησε τις προπτυχιακές του σπουδές στη μουσική και στη μουσική εκπαίδευση (σπουδάζοντας φωνή 
και πιάνο), έχει πτυχίο στη μουσική επένδυση ταινιών και στη μουσική σύνθεση, και μεταπτυχιακό στη μουσική 
εκπαίδευση· ο Peter επιμελήθηκε τα προπτυχιακά του διπλώματα στη μουσική και στη μουσική εκπαίδευση, και επίσης 
το μεταπτυχιακό (master/MA) και το διδακτορικό του (PhD) στη μουσική (σπουδάζοντας κιθάρα και φωνή διαμέσου της 
πανεπιστημιακής εκπαίδευσης), με στοιχειώδεις γνώσεις στην εξελικτική ψυχολογία. Έχουν διδάξει στη γενική και στη 
μουσική τάξη για πάνω από 50 χρόνια (από κοινού), από την προσχολική εκπαίδευση μέχρι και την πανεπιστημιακή 
εκπαίδευση. 
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παιδαγωγική διαδικασία, η αυτοεθνογραφία αποτελεί έναν τρόπο με τον οποίο μπορούμε να 
αποκτήσουμε επίγνωση των συναισθημάτων μας και των εμπειριών του εαυτού μας και των άλλων 
αναφορικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση. Συνεπώς, όταν γράφουμε κατ’ αυτόν τον τρόπο, 
συνεισφέρουμε στη δημιουργία μιας κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης στην πρώτη παιδική ηλικία. 
Αυτό συμβαίνει γιατί, κατά μία έννοια, αυτό που είναι το πιο προσωπικό, έχει τη δυνητικότητα να 
γίνει καθολικό, και αυτό που συνιστά μία καθολικά εκφρασμένη εμπειρία, μπορεί να βιωθεί σε βαθιά 
προσωπικά, συσχετικά επίπεδα.   
 
Στο παρόν κεφάλαιο, μοιραζόμαστε ένα μέρος της προσωπικής ιστορίας του Matt, ώστε να 
προσφέρουμε μία συνολική αίσθηση της έρευνάς του και έπειτα μοιραζόμαστε το μέρος μιας βινιέτας 
από τα 12 μέρη που απαρτίζουν την ιστορία του.45 
 
 
H Ιστορία του Matt: Πρελούδιο σε ένα Ταξίδι της Αλλαγής 
 
Η διερεύνησή μου στις έννοιες και στις πρακτικές που αναπτύσσονται στα δημοτικά 
χρηματοδοτούμενα προ-πρωτοβάθμια σχολεία (νηπιαγωγεία) και τα βρεφονηπιακά κέντρα Reggio 
Emilia, ήταν πραγματικά ένα ταξίδι, που περιλάμβανε τις εξερευνήσεις καναλιών ποταμού, 
δενδροφυτεύσεις, την αποφλοίωση κορμών δέντρου, και τη δημιουργία ενός ατελιέ. Στην αρχή αυτού 
του ταξιδιού, επιδίωξα να απαντήσω στην ερώτηση της Barbara Andress, από το 1998: «Πού 
βρίσκεται η μουσική στις εκατό γλώσσες των παιδιών;». Στην προσπάθειά μου να βρω μία απάντηση, 
ξεκίνησα να εξετάζω τις πρακτικές αυτής της προσέγγισης στο πλαίσιο της πρώιμης παιδικής ηλικίας 
και κατά τη διάρκεια των έξι μηνών ανέπτυξα και επέκτεινα την έρευνά μου, ώστε να συμπεριλάβω 
όλους τους μαθητές μου, από το νηπιαγωγείο μέχρι και τη έβδομη βαθμίδα (grade seven). Mέσα από 
τον αναστοχασμό και την επανεξέταση των αναμνήσεών μου, μπορούσα να παρουσιάσω τα 
«ευρήματά» μου διαμέσου της ιστορίας, ειδικότερα διαμέσου της αυτοεθνογραφίας, γραμμένης με 
ένα δημιουργικό, μη φανταστικό στυλ. Η μορφή με κατέστησε ικανό να αποδώσω τις λεπτές 
αποχρώσεις και τα θετικά στοιχεία κατά την προσαρμογή αυτών των πρακτικών και φιλοσοφιών στις 
δικές μου αρχές για τη μουσική εκπαίδευση, με έναν δημιουργικό, ανταντακλαστικό/αναστοχαστικό 
τρόπο, που συνταίριαξε με τα είδη των δημιουργικών εμπειριών και της εμπλοκής που εμπνεύστηκα 
και προήγαγα στη μάθηση των μαθητών μου. 
 
Kατά την εκκίνηση του ταξιδιού μου, έκανα μία ανασκόπηση στη βιβλιογραφία αναφορικά με τον 
ρόλο του μαθητή και του εκπαιδευτικού, προκειμένου να εμβαθύνω τις κατανοήσεις μου για την 
προσέγγιση Reggio Emilia. Διέφερε σημαντικά από τις δασκαλο-καθοδηγούμενες, δασκαλο-
κεντρικές, παραδοσιακές πρακτικές που εφάρμοζα όταν δίδασκα γενική μουσική, και πίστευα πως 
αυτή η προσέγγιση προσέφερε πολλές δυνατότητες για να αλλάξει τις πρακτικές μου. Παρόλο που η 
σχετική μουσική βιβλιογραφία δεν προσέφερε καθοδήγηση, εξακολουθούσα να μπορώ να κατανοώ 
αυτές τις φιλοσοφίες και τις πρακτικές και να τις προσαρμόζω στην προσωπική μου μάθηση και 
προσωπικό πλαίσιο. Kαθώς προχωρούσα με την έρευνά μου, εμπνεύστηκα από έναν συνάδελφο που 
εφάρμοζε πρακτικές εμπνευσμένες από τη Reggio παιδαγωγική και ξεκίνησα την έρευνά μου με την 
πρόκληση του κορμού κομμένων δέντρων. Αυτή η πρόσκληση άνοιξε μία πόρτα που ενδυνάμωσε 
τον ρόλο του μαθητή, του εκπαιδευτικού και του περιβάλλοντος, ώστε να μετασχηματιστούν. 
Τροποποίησα την παιδαγωγική μου με βάση την προσέγγιση Reggio Emilia (Εdwards, Gandini & 
Forman, 2012· Gandini, Hill, Caldwell, & Schwall, 2005· Rinaldi, 2006, Vecchi, 2010). Ως 
αποτέλεσμα αυτής της βιβλιογραφίας και διαμέσου της διερεύνησής μου των κομμένων κορμών 
                                                          
45 Παράλληλα με τους 12 τόνους της Δυτικής μουσικής κλίμακας, η συνολική μελέτη χωρίστηκε σε 12 σύντομες ιστορίες 
που παρουσιάζουν συλλογικά τα ευρήματα του Matt. Αυτή η μουσικά εμπνευσμένη μορφή επιλέχθηκε καθώς οι a/r/t-
ογράφοι συχνά χρησιμοποιούν την «απόδοση» της μεταφοράς στην έρευνα (βλ. Gouzouasis, 2006). H ιστορία που 
μοιράζεται εδώ αποτελεί τμήμα του δεύτερου κύκλου των 12 ιστοριών, «Φέρνοντας Έξω την Τάξη»/«Bringing the 
Classroom Outside». 
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δέντρου, ο ρόλος μου σταδιακά εξελίχθηκε από εισηγητή σε συν-μαθητευόμενο, προσφέροντας 
ενόραση και προσεκτική καθοδήγηση όταν ήταν απαραίτητο. Αυτοί οι κομμένοι κορμοί προκάλεσαν 
την αλλαγή του περιβάλλοντος της τάξης, εφόσον οι μαθητές δεν τους χρησιμοποιούσαν μόνο ως 
έπιπλα, αλλά και για να διερευνήσουν την ποιότητα της μουσικής τους χροιάς και τα οικοσυστήματα 
που κρύβονταν μέσα στον φλοιό τους. Με την πάροδο του χρόνου παρουσιάστηκαν περισσότερες 
προκλήσεις και μαζί με τους μαθητές μου, ως ερευνητές, εξερευνήσαμε τη μουσική, 
χρησιμοποιώντας διάφορα μέσα και τρόπους εξερεύνησης, δημιουργήσαμε ερωτήματα, 
κατανοήσεις, και εκτελέσαμε τη μουσική που εκτυλισσόταν. Για να εμψυχώσω τη μαθησιακή μου 
κοινότητα να αναλάβει τον έλεγχο της μουσικής μαθησιακής της εμπειρίας, έπρεπε να ενδυναμώσω 
τη σχέση μας διαμέσου της αμοιβαίας συμμετοχής και της ένωσής μας στη δράση. 
 
Καθώς εξελισσόταν η έρευνά μου, μπορούσα να δημιουργήσω έναν τοίχο τεκμηρίωσης που 
βοήθησε στην ενίσχυση των αντανακλάσεων/αναστοχασμών στις μαθησιακές εμπειρίες –
δημιουργώντας έναν χώρο που έκανε τις μαθησιακές μας εμπειρίες, ειδικά αυτές των παιδιών, ορατές 
και αξιολογήσιμες (Giudici, Rinaldi, & Krechevsky, 2001). Αυτός το τοίχος δεν παραδειγματίζει τις 
ηθικές και πολιτικές πρακτικές ενός πίνακα τεκμηρίωσης στα δημοτικά χρηματοδοτούμενα κέντρα 
πρώτης παιδικής ηλικίας του Reggio Emilia, καθώς η σχολική μου κοινότητα δεν αντανακλά τις ίδιες 
ανάγκες και αξίες. Ωστόσο, ο σκοπός του τοίχου τεκμηρίωσής μας, βασίζεται σε μία εξέχουσα 
ιδεολογία του καλλιτεχνικού εργαστηρίου (ατελιέ), που προτείνει να αναπαριστάμε και να 
στοχαζόμαστε πάνω στην ερευνητική εμπειρία. Βασίζεται στην άποψη ότι, «το ατελιέ πρέπει να είναι 
ένας χώρος για να διερευνούμε τα κίνητρα και τις θεωρίες των παιδιών μέσα από διάφορα σχεδιάκια 
που θα εμπλουτίζουν τα παιδιά, ένας χώρος για να εξερευνούμε τις παραλλαγές των εργαλείων, των 
τεχνικών και των υλικών με τα οποία δουλεύουμε» (Gandini κ.α., 2005, p.7). Αυτή η ιδεολογία, όπως 
και η έμπνευση των εκατό γλωσσών (Vecci, 2010, p.18· Soncini, 2010, pp. 203-204· Forman & Fyfe, 
2012, p. 258), επέτρεψαν ποικίλα μέσα έκφρασης –συμπεριλαμβανομένων φωτογραφιών, 
ζωγραφικής και κειμένων– προκειμένου να αναπαρασταθούν οι ερευνητικές εμπειρίες των παιδιών 
που δούλεψαν στο ατελιέ μου. Ως αποτέλεσμα, αυτός ο τοίχος όχι μόνο παρείχε στους μαθητές μία 
οπτική μνήμη αυτών που είχαν μάθει, αλλά και τους ενθάρρυνε να τον ξαναεπισκεφθούν και να 
επεκταθούν σε νέες ιδέες. Για παράδειγμα, με την πρόκληση των κορμών δέντρου, οι μαθητές και 
εγώ στοιχειοθετούσαμε και καταγράφαμε τις μαθησιακές τους εμπειρίες. Mερικές φορές, είτε 
κάποιος μαθητής, είτε εγώ κάναμε ερωτήσεις και αυτές θα συμπεριλαμβάνονταν στον τοίχο, ώστε 
να στοχαστούμε και να βοηθήσουμε στην καθοδήγηση της έρευνάς μας. Τελικά, αυτή η πρόκληση 
των κορμών δέντρου επεκτάθηκε για να συμπεριληφθούν ποικίλες πτυχές όχι μόνο της δικής μου 
φωνής, αλλά πολλών παιδιών, γεγονός που από μόνο του αποτύπωνε τους εξελισσόμενους ρόλους 
του εκπαιδευτικού και του παιδιού.  
 
Η τεκμηρίωσή μας λειτούργησε επίσης ως μέσο αποτίμησης και πρόσφερε ερευνητικές πηγές, ενώ 
προσωπικά με βοήθησε να συνεχίσω να βελτιώνω τις ιδέες του πρότζεκτ και να κατανοώ καλύτερα 
τους μαθητές μου (βλ. Εικόνα 4.1). Το μεγαλύτερο μέρος του blog της τάξης μου, «Kάνοντας Ορατή 
την Ακρόαση» (Making Listening Visible) αναπαριστά τις φωνές των παιδιών (π.χ. μη 
επεξεργασμένες, αυτούσιες καταγραφές-αναρτήσεις) και όχι τη δική μου. Τα παιδιά αναλαμβάνουν 
την ευθύνη της αντανακλαστικής/στοχαστικής διάστασης στο ταξίδι της μάθησής τους, που δεν 
επιτυγχάνεται μέσα από τα μάτια του εκπαιδευτικού. Χρησιμοποιούν τα iPad για να τραβήξουν 
βίντεο και φωτογραφίες και μετά δημιουργούν αναρτήσεις για αυτές τους τις εμπειρίες. Η φωνή μου 
παρουσιάζεται κάποιες φορές, αλλά ως εκπαιδευτικός είναι η δουλειά μου να είμαι συν-
μαθητευόμενος και να βοηθάω στην καθοδήγηση των μαθητών μου –να εστιαστούν στις ταυτότητές 
τους και στις αντιλήψεις τους. Ως αποτέλεσμα της διαδικτυακής τους αρχειοθέτησης, οι μαθητές 
μπορούσαν να δείξουν στους γονείς τους πληροφορίες για τις ερευνητικές τους διαδικασίες.  
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Eκκινώντας το ενδιαφέρον μου από το ατελιέ Reggio Emilia, σταδιακά προσάρμοσα την κεντρική 
ιδέα της έρευνας (βλ. Gandini, Cadwell, Hill, & Schwall, 2005· Parnell, 2011a, 2011b· Vecchi, 2010) 
για να δημιουργήσω ένα μουσικό εργαστήρι. Ήθελα αυτός ο χώρος να γίνει ένα μέρος όπου θα 
μπορούσαν να διερευνηθούν διαφορετικές γλώσσες, και ένα μέρος όπου τα παιδιά θα 
πειραματιζόντουσαν με εναλλακτικoύς τρόπους, τεχνικές, εργαλεία, και υλικά (Malaguzzi, 1998, p. 
74). Αυτή η προσπάθεια της ριζικής αλλαγής του χώρου της τάξης μου προκειμένου να μετατραπεί 
σε ατελιέ, επεκτάθηκε σε όλη την πορεία της έρευνας –πήρε χρόνο, προσπαθώντας και 
προσπαθώντας ξανά, να αναπτύξω έναν χώρο που πριμοδοτούσε ολιστικά τη γνωστική, τη 
συναισθηματική και τη φανταστική έκφραση. Ως αποτέλεσμα αυτής της προσαρμογής, οι μαθητές 
μου κι εγώ συνδημιουργήσαμε ένα ευέλικτο μαθησιακό περιβάλλον που επέτρεπε την 
αλληλεπίδραση με τα μουσικά όργανα και τα υλικά, σε ένα άτυπο κοινωνικό περιβάλλον. 
Εξερευνώντας αυτά τα μουσικά όργανα, τα καθημερινά αντικείμενα και τα φυσικά υλικά, μπόρεσε 
να θεμελιωθεί μία μουσική έρευνα που αναπτύχθηκε με τους μαθητές μου, που τους πρόσφερε εφόδια 
για την επιτυχία τους σε διάφορες δραστηριότητες, όπως τις μουσικές περιπέτειές μας στη φύση, τις 
ηχο-ιστορίες και τα πρότζεκτ ενορχήστρωσης ταινιών ενορχήστρωσης Ο μετασχηματισμός σε ένα 
αισθητικά ευχάριστο και πλήρως λειτουργικό ατελιέ απαίτησε πολύ χρόνο, σκέψη και συνεργασία. 
Έπρεπε να δημιουργήσουμε έναν ανοιχτό χώρο ώστε να επιτρέψουμε και να προσφέρουμε την 
ικανότητα για διερευνητική μουσική δημιουργία, αλλά επίσης έπρεπε να είμαστε προσεκτικοί στη 
διαμόρφωση του χώρου, προκειμένου να έχουν τα παιδιά εύκολη πρόσβαση στα υλικά, στα μουσικά 
όργανα και στα εργαλεία. Mικρές διαφοροποιήσεις –π.χ. επιτρέποντας στα παιδιά να 
κατηγοριοποιήσουν και να οργανώσουν τα όργανα και τα υλικά στα ράφια, το κρεμασμένο, γαλάζιο 
τούλι κάτω από τα λαμπερά φώτα της οροφής, τα κρεμασμένα κλαδιά με τις μπάρες νοτών του 
μεταλλοφώνου για την πρόκληση ερεθισμάτων, τις φωτογραφίες που τράβηξαν οι μαθητές, ο ένας 
με τον άλλον να ερμηνεύουν σολφέζ χειρόγραφων συμβολισμών, αντί ζωγραφιές σε μία συστάδα 
γραμμών, και τα εικονίδια των κουμπιών του μαγνητοφώνου που ζωγράφισαν τα παιδιά με 
κηρομπογιές– μας ώθησαν να δημιουργήσουμε ένα ελκυστικό μαθησιακό περιβάλλον στο οποίο τα 
παιδιά μπορούσαν να αναπτυχθούν, να αναγνωρίσουν την αυτονομία τους, να κατοικήσουν στο 
θαύμα των δημιουργημάτων τους και να εκτιμήσουν την κυριότητα του ατελιέ μας.  
Eικόνα 4.1  Ένα «Δέντρο της Εξερεύνησης» στον Τοίχο Tεκμηρίωσης του Ατελιέ μας 
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Πολλούς μήνες μετά τη συγγραφή αυτής της ιστορίας και αφού προχώρησε αρκετά η νέα σχολική 
χρονιά, εξακολουθώ να βρίσκω τον εαυτό μου να διερευνά αυτές τις φιλοσοφίες και τις πρακτικές, 
στις οποίες συμπεριλαμβάνεται το περιβάλλον ως τρίτος εκπαιδευτικός. Αυτός ο χώρος πρέπει να 
υποβληθεί σε συχνές τροποποιήσεις από τα παιδιά και τους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να 
παραμένει ενήμερος και να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδιών να είναι πρωταγωνιστές στην 
οικοδόμηση της γνώσης τους (Gandini, 1998, p.177). Καθώς το περιβάλλον πρέπει να παραμένει 
ευέλικτο, οι μαθητές μου κι εγώ συνεχώς αναδιαμορφώνουμε το ατελιέ, προκειμένου να 
ανταποκριθούμε στις ανάγκες τους. Ενσωματώνουμε συστηματικά καλλιτεχνικά και δημιουργικά 
υλικά, μουσικά δημιουργικά μέσα, ως ερεθίσματα που παρουσιάζουν τον εαυτό τους σε κάθε τους 
πρόκληση. 
 
Το πρόγραμμα βρίσκεται ακόμη σε μία κατάσταση εξέλιξης και αλλαγής, και λόγω της φύσης 
αυτής της προσέγγισης, αισθάνομαι πως αυτή η διαδικασία δεν θα σταματήσει ποτέ. Eπιπρόσθετα με 
αυτή τη συνεχιζόμενη εξέλιξη, συνεχίζω να επανεξετάζω τις διαστάσεις αυτής της προσέγγισης, ώστε 
να διαπιστώσω τη μακρυπρόθεσμη, συνολική επίδρασή της στις μαθησιακές εμπειρίες των μαθητών 
μου. 
 
Σήμερα, η τάξη λειτουργεί ως ατελιέ, όπου οι αρχάριοι και οι πιο προχωρημένοι μαθητές έχουν 
έντονες επιθυμίες να συμμετέχουν σε μουσικές εξερευνήσεις. Τον περασμένο χειμώνα, επεκτάθηκα 
με τις εξωσχολικές εξερευνήσεις, οδηγώντας τους μαθητές του νηπιαγωγείου σε μία εξερεύνηση στο 
χιόνι. Το αποτέλεσμα ήταν καταπληκτικό, καθώς τα παιδιά όχι μόνο εξέτασαν τους ήχους του 
προαυλίου, αλλά εξερεύνησαν και τα πολλαπλά νοήματα της χρήσης του χιονιού, του μισολιωμένου 
χιονιού και του πάγου στη δημιουργία μουσικής. 
 
Διαμέσου της έρευνάς μου, προήγαγα μία αποτελεσματική πρακτική που αλλάζει τον 
παραδοσιακό ρόλο του εκπαιδευτικού, του παιδιού και της παιδαγωγικής εντός του μουσικού 
περιβάλλοντος της τάξης, προκειμένου να αποδώσω την έμφαση σε μία κοινωνική-εποικοδομητική 
προσέγγιση. Θεωρώντας τη βιβλιογραφία σχετικά με τη μουσική, οι πρακτικές και οι φιλοσοφίες που 
διαμορφώνουν τη θεμελίωση μίας γενικής μουσικής στην τάξη εξελίχθηκαν πολύ λίγο από την 
εμφάνιση της δημόσιας σχολικής μουσικής εκπαίδευσης τη δεκαετία του 1830 (Goble, 2010). Παρότι 
μία παραδοσιακή, συμβατική προσέγγιση στη διδακτική της μουσικής μπορεί να αποδίδει για 
μερικούς εκπαιδευτικούς και μαθητές, κάποιος μπορεί να αναρωτηθεί αν αποτελεί το πιο αποδοτικό 
μοντέλο που απαντά στις ανάγκες των μαθητών του 21ου αιώνα. Από τη φύση τους τα παραδοσιακά, 
δασκαλο-καθοδηγούμενα προγράμματα θα μπορούσαν να επιφέρουν αρνητικές επιπτώσεις, 
συμβάλλοντας στην παρεμπόδιση των αυθεντικών ευκαιριών που θα μπορούσαν να  καλλιεργήσουν 
ένα δια βίου πάθος για τη μουσική στα παιδιά. Συνεπώς, επιτάσσεται η ανάγκη για την αλλαγή των 
μουσικών εκπαιδευτικών πρακτικών στην τάξη. Όπως προέκυψε από την ευρεία αποδοχή και 
ανταπόκριση στην προσέγγιση Reggio Emilia, των μαθητών, τη δική μου και της σχολικής 
κοινότητας, οι φιλοσοφίες και οι πρακτικές της αποτελούν δόκιμες επιλογές, με τις οποίες μπορούμε 
να ενθαρρύνουμε τα παιδιά να εξερευνήσουν με τα χέρια και το μυαλό τους, να ασκήσουν τα αυτιά 
τους διαμέσου της πρακτικής της κοινωνικο-εποικοδομητικής μουσικής δημιουργίας, και να 
εξερευνήσουν και να συνδυάσουν καινούργια και γνωστά εργαλεία, τεχνικές και υλικά (Malaguzzi, 
1998, p. 27).  
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Aκούγοντας σε βάθος 
 
«Κ. Yanko, μπορείτε να κρατήσετε το κλαδί μου; Θέλω να περάσω απέναντι από το ποταμάκι. Θέλω 
να δω τι κάνουν τα αγόρια εκεί πέρα», λέει ο Marcus την ώρα που μου δίνει ένα βρυώδες κλαδί που 
το έσερνε στη λάσπη από την ώρα που φτάσαμε. Πηδά μέσα στο ποταμάκι με τις κόκκινες 
λαστιχένιες μπότες του και τρέχει για να βρει τους φίλους του, πλατσουρίζοντας σε όλη την πορεία.  
Αρχικά, απογοητεύτηκα λίγο από την έλλειψη των ήχων που θα μπορούσαμε να εξερευνήσουμε στη 
φύση αυτήν την περίοδο του χρόνου. Ήμαστε στο τέλος της άνοιξης, και δεν υπάρχουν οι 
κροταλιστικοί ήχοι από το ποδοπάτημα των κλαδιών και τα τραγανά φύλλα σφενδάμου. Το ποταμάκι 
λιγόστευε σχηματίζοντας ένα ρυάκι, και η πράσινη ζώνη που το διαπερνούσε ήταν γεμάτη από παχιά 
λάσπη από τις πρόσφατες βροχοπτώσεις. Ακόμη και οι βρεγμένοι κορμοί και κλαδιά που εξερευνούν 
οι μαθητές δεν προσφέρoυν τους πλούσιους, βαθείς ήχους που περίμενα. 
Περπατάω προς το μέρος που είχε πάει ο Marcus για να συναντήσω τους φίλους του και βλέπω τον 
Gregory να βγάζει φωτογραφίες με το iPad της Elsa.  
«Τι ετοιμάζετε εσείς αγόρια;», ρώτησα.  
Ο Marcus βουτά την πέτρα στο ποταμάκι και έπειτα επιστρέφει στον Gregory. «Μπορείς να δείξεις 
στον κ. Yanko τι κάναμε;» 
«Μισό λεπτό, άσε με να το βρω», αποκρίνεται ο Gregory καθώς γλιστράει τον δείκτη του στην οθόνη 
για να δημιουργήσει ένα βίντεο. Πατάει το κουμπί του «play» και μου το δίνει. Είναι το βίντεο των 
αγοριών που πετάνε διαφορετικά μεγέθη από πέτρες στο ποταμάκι, δημιουργώντας ποικίλα, 
δυναμικά επίπεδα και χρωματικούς τόνους του ήχου. 
«Ποια είδη ήχων εξερευνήσατε;», ρώτησα. 
«Εμ, το πιτσίλισμα;» ανασηκώνει τους ώμους του ο Marcus.  
«Και μία πέτρα ακούγεται έτσι», προσθέτει ο Carlo καθώς κάνει την πέτρα να αναπηδά στην 
επιφάνεια από το ποταμάκι. Αναπηδά από μερικούς βράχους δημιουργώντας έναν ιδιαίτερο ήχο 
κλινγκ-κλινγκ, κλινγκ-κλινγκ, προτού βυθιστεί στο νερό. 
Προχωράω πεταίρω, σηκώνοντας δύο πέτρες έντονα διαφορετικού μεγέθους και ρωτάω, «Το μέγεθος 
της πέτρας έκανε κάποια διαφορά;» 
«Κατά κάποιον τρόπο, κ. Yanko, οι μεγαλύτερες πέτρες κάνουν πιο αργό «μπλουμ» στο νερό», λέει 
ο Gregory κάνοντας μία χειρονομία που υποδεικνύει την έκρηξη, «και οι μικρότερες κάνουν έναν 
γρήγορο, «ποπ ποπ ποπ» ήχο». 
Δίνω στον Gregory το iPad. 
«Συνεχίστε να εξερευνάτε. Πάω να δω τι ετοιμάζουν οι συμμαθητές σας». 
Απομακρύνομαι από το ποταμάκι και προχωράω προς μία συστάδα δέντρων. 
O Μarcus μου φωνάζει καθώς απομακρύνομαι, «Έι, σου έδωσα το κλαδί μου. Πού είναι το κλαδί 
μου;» 
«Kάπου εκεί πέρα», δείχνω την άλη μεριά του ποταμιού από το σημείο που στέκεται και συνεχίζω 
να περπατάω στην πράσινη ζώνη. 
«Έε, κ. Yanko, ελάτε να ελέγξετε αυτό», επιμένει ο Logan καθώς χτυπά συνεχόμενα έναν κορμό 
κέδρου και τραγουδά, «Όλα είναι υπέροχα, όλα είναι ωραία όταν είσαι...» 
Logan, τι θα έλεγες να χτυπούσες τον ρυθμό σου σε ένα διαφορετικό κορμό, ή σε ένα διαφορετικό 
τμήμα του κορμού;» Toν ρωτάω και χτυπάω το ρυθμικό του μοτίβο στο γρασίδι πίσω από το 
κούτσουρο και μετά πάλι πάνω στο κούτσουρο, θέλοντας να τον κάνω να προσπαθήσει να 
εξερευνήσει διαφορετικές χροιές.  
«Όχι, μου αρέσει αυτό», απαντάει κατηγορηματικά. Ο Logan δείχνει να ενθουσιάζεται περισσότερο 
με το τραγούδι και όχι με την ανάπτυξη της ρυθμικής συνοδείας. Τον αφήνω να δουλέψει στη 
μουσική του και περπατάω στο λιβάδι για να παρατηρήσω τις ανακαλύψεις της Elsa και της Becca.  
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Καθώς τις πλησιάζω, καταλαβαίνω πως η Εlsa, η εκπαιδευτικός της τάξης, συγκεντρώνει τους 
μαθητές. Κοιτάω το ρολόι μου και παρατηρώ ότι έφτασε σχεδόν η ώρα για να γυρίσουμε πίσω. 
Aπομακρύνεται για να βρει μερικά παιδιά που είναι ακόμη στη δασική περιοχή, αφήνοντας τη Becca, 
την εκπαιδευτικό βοηθό της κι εμένα, να προσέχουμε τα παιδιά που ετοιμάζονται να φύγουν. O 
Marcus βαριέται γρήγορα να περιμένει και ανεβαίνει τον λόφο που οδηγεί στο λιβάδι. H Βecca το 
καταλαβαίνει και του φωνάζει, «Marcus! Έλα εδώ, είναι ώρα να γυρίσουμε πίσω!». 
«Όχι, δεν τελείωσα την εξερεύνησή μου!», διαμαρτύρεται και ξεκινά να χτυπά το κλαδί του σε έναν 
αγωγό. Ένας μεταλλικός «γδούπος» διέφυγε πίσω από την ομάδα των παιδιών που στεκόντουσαν 
μαζί μας. 
«Αααα», τσιρίζει η Ava, που ξαφνιάστηκε από τον ήχο.  
Όλοι γυρίζαμε να δούμε τι ήταν αυτό που προκάλεσε αυτόν τον ήχο και από πού προερχόταν. 
«Ακούστε, Eκεί!» φωνάζει η Ava δείχνοντας μία μεταλλική σχάρα στην άκρη του χωραφιού. 
«Αυτός ο εκτεθειμένος σωλήνας που χτυπούσε ο Marcus πρέπει να οδηγεί κάτω στον λόφο σε εκείνο 
το φρεάτιο», είπε η Becca.  
Η Ava σκύβει χαμηλά και φωνάζει στην τρύπα, «Γεια, γεια, γεια». Αντηχεί σε όλη τη διαδρομή μέχρι 
πάνω τον λόφο όπου στέκεται ο Marcus. Eκείνος γελάει και μερικά παιδιά τρέχουν για να τον 
συναντήσουν. Ο Logan αρπάζει το κλαδί του Marcus και χτυπάει ένα ρυθμικό μοτίβο στον 
εκτειθέμενο σωλήνα. Η Ava παραπονιέται στα αγόρια στην κορυφή του λόφου, «Σταματήστε να 
χτυπάτε με αυτό το ραβδί, θέλω να χτυπήσω κι εγώ τον ρυθμό πίσω». Χτυπάει στη σχάρα της 
αποχέτευσης, αλλά ο ήχος δεν αντανακλάται πίσω στα αγόρια τόσο δυνατά όσο ο δικός τους ήχος, 
όταν χτυπάνε τον σωλήνα ψηλά στον λόφο. Η Elsa και οι υπόλοιποι μαθητές επιστρέφουν και 
μαζεύονται γύρω από την σχάρα. Τα αγόρια στην κορυφή του λόφου αρχίζουν να παίζουν έναν ρυθμό 
στον σωλήνα και να τραγουδούν. 
 
«Όλα είναι υπέροχα. 
Όλα είναι ωραία όταν είσαι μέλος μιας ομάδας 
Όλα είναι υπέροχα όταν ζεις το όνειρο...» 
 
 
Ο Αναστοχασμός του Matt πάνω στην Εξερεύνηση 
 
Ενώ οδηγούσα για το σπίτι μετά το σχολείο, στοχαζόμουν γύρω από τις ηχητικές αποχρώσεις που 
ανακάλυψαν τα παιδιά κατά τη διάρκεια της μουσικής μας εξερεύνησης στο ύπαιθρο. Σκέφτομαι τον 
Gregory, και πόσο επιδέξια χρησιμοποίησε το iPad για να καταγράψει τις μαθησιακές τους εμπειρίες. 
Σχεδιάζω να βρω χρόνο αύριο για να ανατρέξω στις ψηφιακές του καταγραφές με τους συμμαθητές 
του, όχι μόνο για να δω τι μπορεί να προκύψει ως κεντρικό σημείο αυτής της έρευνας ώστε να 
τοποθετηθεί στον τοίχο τεκμηρίωσης, αλλά και να δω ποιές ερωτήσεις μπορέι να προκύψουν και την 
κατεύθυνση στην οποία μπορεί να οδηγήσει αυτή η έρευνα. Πέφτω πάνω σε λίγη κίνηση και 
αφιερώνω ένα λεπτό να σκεφτώ σχετικά με την πρακτική της συν-μάθησης. Σκέφτομαι αναφορικά 
με τη σημερινή μας δραστηριότητα και πώς ενθαρρύνει αυτά τα παιδιά να γίνουν συν-μαθητευόμενοι, 
συν-εξερευνητές, μαθαίνοντας να κάνουν προσπάθειες ο ένας με τον άλλον και με τους 
εκπαιδευτικούς. Στοχάζομαι στο πώς εξελίχθηκε η πρακτική μου ως εκπαιδευτικού, καθώς έπρεπε 
να κάνω ένα βήμα πίσω και να μην καθοδηγήσω τα παιδιά μέσα στο πάρκο, αλλά να ακολουθήσω 
τον αρχηγό τους και να τα βοηθήσω στην καθοδήγηση της μαθησιακής τους εμπειρίας όποτε ήταν 
απαραίτητο. Τελικώς, υπήρξε ένα άνοιγμα στην κυκλοφορία και καθώς συνεχίζω την πορεία μου, 
αναλογίζομαι πώς επεκτείναμε το περιβάλλον της τάξης και συμπεριλάβαμε το πάρκο, και πώς αυτό 
το γεγονός ενθάρρυνε διαφορετικές συναντήσεις με τα φυσικά φαινόμενα και με την εξερεύνηση 
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μουσικών μέσων. Aυτή η σκέψη με οδηγεί να σκεφτώ το Ίδρυμα Προσχολικής Εκπαίδευσης La 
Villeta στην πόλη Reggio Emilia και πώς τα παιδιά έβγαιναν έξω για να ανακαλύψουν πώς είχε 
μετασχηματισθεί η πόλη κατά τη διάρκεια των καταιγίδων (Gandini, 2012). H κίνηση τελειώνει και 
συνεχίζω να οδηγώ προς το κέντρο. Καθώς μπαίνω στον πολυσύχναστο κεντρικό δρόμο της πόλης,  
σκέφτομαι λίγο περισσότερο τα ποικίλα οπτικά μέσα του πάρκου –τα κλαδιά, τα φύλλα, τα κλαράκια, 
τα κουκουνάρια και τα πετραδάκια που έφεραν πίσω οι μαθητές για να τα προσθέσουμε στο ατελιέ 
μας. Παρκάρω στο γκαράζ και σκέφτομαι πώς αυτά τα παιδιά θα χρησιμοποιήσουν αυτά τα μέσα για 
να διαπλέξουν και να κάνουν συνδέσεις μεταξύ των διαφορετικών γλωσσών της μουσικής. Η πόρτα 
του γκαράζ κλείνει στο σκοτάδι και η μέρα μου στο σχολείο έχει τελειώσει, αλλά είμαι 
ενθουσιασμένος για το άγνωστο –να δω πού θα μας οδηγήσουν τα παιδιά και αυτή η εξερεύνηση την 
επόμενη φορά. 
 
 
Εξήγηση: Αλλαγές στους Τρόπους με τους οποίους Γράφουμε Έρευνα στην Πρώιμη Παιδική 
Ηλικία 
 
Σε αυτόν τον χώρο μαθαίνουμε να ζούμε με νόημα, μέσα στις ιστορίες της ζωής μας. Σε 
αυτόν τον χώρο, μαθαίνουμε να βλέπουμε και να αισθανόμαστε τον κόσμο με έναν περίπλοκο 
τρόπο και έπειτα αντανακλαστικά/αναστοχαστικά, να στρέφουμε αυτή την οπτική στον εαυτό 
μας. Σε αυτόν τον χώρο, εισερχόμαστε στο υλικό και στο ταλέντο, ώστε να δημιουργήσουμε 
και να γράψουμε ανακλητικές και εντυπωσιακές ιστορίες των βιωμένων μας εμπειριών. 
Χρειάζεται ψυχή για να δημιουργήσουμε ένα εκτυλισσόμενο δράμα με δημιουργημένους 
χαρακτήρες, που θα εισάγει τους αναγνώστες μέσα στην εμπειρία και που θα τους κάνει να 
ενδιαφερθούν για το τι συμβαίνει.  
   (Ellis 2004, 98-99). 
 
 Τι προσφέρουν οι ιστορίες για τα παιδιά και για το πώς τα παιδιά μαθαίνουν να δημιουργούν 
μουσική; Τα πάντα. Οτιδήποτε είναι αδύνατον να περιγράψουμε αναφορικά με τις αισθήσεις και τα 
συναισθήματα που πηγάζουν από τις ανθρώπινες εμπειρίες της μουσικής δημιουργίας που έχουν 
παγιδευτεί μέσα στα όρια των παραδοσιακών θετικιστικών και μετα-θετικιστικών ερευνητικών 
σχεδιασμών για πολλές δεκαετίες. Οτιδήποτε είναι αδύνατον να μετρηθεί. Εξάλλου, δεν μπορούν 
όλες οι εμπειρίες, ειδικά στη μουσική, να μετασχηματισθούν σε σκληρά δεδομένα που είτε απαιτούν 
ποσοτικοποίηση, είτε μπορούν να ποσοτικοποιηθούν. Και εφόσον τα δεδομένα είναι εμπειρικά (π.χ. 
βασίζονται στην εμπειρία), είναι συχνά αμφισβητήσιμα (Pepper, 1942), διαποτισμένα με θεωρία και 
τις προϋποθέσεις του ερευνητή (Kuhn, 1962), και δεν είναι απαραίτητο ή εφικτό να μετρηθούν 
(Gouzouasis, 2008). Όπως φαίνεται κι από το ερώτημα που θέτει ο Eisner (1971), «Πώς μπορείς να 
μετρήσεις ένα ουράνιο τόξο;» (p. 36). Εμείς ρωτάμε, «Πώς μπορούμε να μετρήσουμε τον θαυμασμό 
και τη χαρά ενός παιδιού που ανακαλύπτει τις μουσικές ηχητικές πηγές σε ένα τροπικό δάσος;» και 
«Πώς μπορούμε να μετρήσουμε ουσιαστικά την αλλαγή στην πρακτική ενός εκπαιδευτικού;» 
 
 Η μουσική τάξη είναι ένας χώρος που έχει τη δυνητικότητα να παράγει πολλή χαρά, 
δημιουργικότητα και ψυχαγωγία –και να μοιράζεται πολλές ιστορίες αυτών των εμπειριών. Επίσης, 
η πλούσια και ανακλητική, καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα που εστιάζεται στις ιστορίες των 
εκπαιδευτικών μουσικής –π.χ. η αυτοεθνογραφία ως προσωπική, διεγερτική μορφή αφήγησης–, δεν 
έχει αναπτυχθεί επαρκώς ως μία εφαρμόσιμη ερευνητική προσέγγιση (Gouzouasis & Ryu, 2015· 
Gouzouasis & Reggier, 2015· Gouzouasis κ.α., 2014). Με αυτά υπόψη, είναι επιτακτικό για τους 
εκπαιδευτικούς να εστιάζονται και να είναι προσεκτικοί στις ιστορίες της ζωής. Η συγγραφή έχοντας 
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τις ιστορίες της ζωής κατά νου, επιτρέπει στους καλλιτέχνες-εκπαιδευτικούς-ερευνητές να γράψουν 
ιστορίες που διαθέτουν την απόδοση της αλήθειας (π.χ. ευλογοφάνεια) στον αναγνώστη (Eisner, 
1998, pp. 53-58). Σκοπός μας είναι οι αναγνώστες να προβάλουν τον εαυτό τους στην ιστορία μας 
και να τη διαβάσουν σαν να είναι ο εκπαιδευτικός που μαθαίνει μαζί με τους μαθητές του, και να 
θεωρήσουν τη συσχέτιση της ιστορίας μας με τις ιστορίες της δικής τους ζωής και των δικών τους 
πρακτικών. Αν οι εκπαιδευτικοί διαβάσουν τον εαυτό τους, ή τις πιθανότητες του εαυτού τους στην 
ιστορία μας, τα «Αρπίσματα Reggio» μπορούν να θεωρηθούν ως κάτι περισσότερο από μία απλή 
ιστορία στο ταξίδι ενός εκπαιδευτικού στη ριζική αλλαγή της διδακτικής του, ως μία παιδαγωγική 
αυτοεθνογραφία. Mία τέτοια αυτοεθνογραφία είναι διδακτική46, με έναν τρόπο που μας διδάσκει για 
τους μαθητευόμενους και για τη μουσική μάθηση, και επίσης για τους εαυτούς μας ως 
εκπαιδευτικούς.  
 
Η γλώσσα και η ομιλία δεν αντικατοπτρίζουν την εμπειρία. Δημιουργούν την εμπειρία 
και κατά τη διαδικασία της δημιουργίας συνεχώς μετασχηματίζουν και τροποποιούν αυτό 
που περιγράφεται. Τα νοήματα των δηλώσεων ενός υποκειμένου βρίσκονται, για αυτόν 
τον λόγο, πάντοτε σε κίνηση.... Δεν μπορεί να υπάρξει ποτέ μία τελική, ακριβής 
αναπαράσταση αυτού που εννοήθηκε ή ειπώθηκε, παρά μόνο διαφοροποιημένες 
κειμενικές αναπαραστάσεις διαφορετικών εμπειριών.  
  (Denzin, 1997, p. 5) 
 
 Όταν μοιραζόμαστε τις αυτοεθνογραφίες των εκπαιδευτικών, μπορούμε να εμπνευστούμε 
ερωτήματα, να προκαλέσουμε και να φέρουμε νέες ενοράσεις σε νέους, δημιουργικούς τρόπους 
διδασκαλίας και μάθησης στη μουσική τάξη. Καθώς σκεφτόμαστε για τα «Αρπίσματα Reggio», οι 
βιωμένες μας εμπειρίες μας προκαλούν να αμφισβητήσουμε, να αναστοχαστούμε και να συνεχίσουμε 
να γράφουμε σχετικά με τις διδακτικές και τις μαθησιακές εμπειρίες με τους μαθητές μας. Οι ιστορίες 
μας, μας οδηγούν να θέσουμε ερωτήματα αναφορικά με τη φύση της μουσικής για τους μικρούς μας 
μαθητές –όπου ξεκινάμε να αναρωτιόμαστε τι σημαίνει να δημιουργούμε μουσική, τι σημαίνει για 
ένα παιδί η μάθηση της μουσικής, πώς προσλαμβάνουν τη μουσική τα μικρά παιδιά, και ποιες είναι 
οι αναπτυξιακά κατάλληλες στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης που επιλέγουμε και 
χρησιμοποιούμε όταν δημιουργούμε μουσική με τα μικρά παιδιά. Ειδικότερα, επειδή τις 
περισσότερες φορές η διδασκαλία στην τάξη και η ομαδική διδασκαλία είναι καθοδηγούμενη από 
τον εκπαιδευτικό, και αυτό συμβαίνει για περισσότερο από 100 χρόνια, αυτή η ιστορία μας ωθεί να 
σκεφτούμε νέους τρόπους για να μαθαίνουμε απαντήσεις στις ερωτήσεις του πώς η μαθητο-
καθοδηγούμενη, μαθητο-κεντρική, μη δομημένη, άτυπη μάθηση μπορεί να παρουσιάζεται στις 
αίθουσες του 21ου αιώνα (βλ. Gouzouasis, 1991).  
 
Καθώς στοχαζόμαστε σε αυτά τα ερωτήματα, αναγνωρίζουμε την αποδοτικότητα της 
αυτοεθνογραφίας στη σύλληψη, την έκφραση και την κατανόηση της ουσίας του τρόπου με τον οποίο 
μαθαίνουν μουσική τα μικρά παιδιά. Οι ιστορίες αναπτύσσουν και ενδυναμώνουν τις 
ενσυναισθητικές μορφές της κατανόησης (Eisner, 1997), και ως τέτοια, ελπίζουμε η προκείμενη 
ιστορία να συνηχήσει με άλλες, που θα προσπαθήσουν να αποδώσουν νόημα σε νέες προσεγγίσεις 
της παιδαγωγικής στη μουσική εκπαίδευση. Όπως ο Bochner (1997), που προσπαθεί να συνδέσει τον 
«ακαδημαϊκό και τον κανονικό εαυτό» (431) διαμέσου της αυτοεθνογραφίας, προσπαθούμε να 
δημιουργήσουμε νόημα εμπλουτίζοντας την υπάρχουσα έρευνα αναφορικά με την πρώιμη παιδική 
                                                          
46 Η διδακτική λογοτεχνία σχεδιάζεται για να αναπτύξει θεωρητική ή πρακτική γνώση, και για να την παρουσιάσει με 
έναν φανταστικό, δημιουργικό τρόπο, έτσι ώστε η αφήγηση ή η πλοκή να προσθέτει μία αισθητική διάσταση στη 
διδασκαλία και στη μαθησιακή εμπειρία. 
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ηλικία και την παιδαγωγική Reggio μέσω της αφήγησης, ώστε να δημιουργήσουμε καινούργιους 
τρόπους νοηματοδότησης της έρευνας και να κινηθούμε μπροστά, προκειμένου να εξαλείψουμε το 
πρόβλημα της συμφιλίωσης της θεωρίας με την πρακτική –και της πρακτικής με τη θεωρία– που 
φαίνεται να μαστίζει την παραδοσιακή μουσική εκπαιδευτική έρευνα και την έρευνα στην 
εκπαίδευση της πρώιμης παιδικής ηλικίας. 
 
Με το να μοιραζόμαστε τις βιωμένες μας εμπειρίες, οι αυτοεθνογραφίες μας επιτρέπουν να 
στοχαστούμε στη διδακτική και στις μαθησιακές μας εμπειρίες. Ως μία μορφή «ζωντανής έρευνας» 
(Αoki, 2005a) η αφήγηση ιστοριών μας προσκαλεί να επιστήσουμε την προσοχή μας στις στιγμές «α 
χα» με τους μαθητές μας. Mας προσκαλεί να έχουμε περισσότερη επίγνωση –να είμαστε προσεκτικοί 
και όχι απλώς να σκεφτόμαστε– για τις διδακτικές και μαθησιακές μας πρακτικές. Μας φέρνει πιο 
κοντά στην «παρουσία της υπόστασης της διδασκαλίας μας» (Aoki, 2005b, p.191). Συνεπώς, ως μία 
μορφή με την οποία αφηγούμαστε και μοιραζόμαστε ιστορίες, οι αυτοεθνογραφίες μας ενθαρρύνουν 
να ζούμε στη στιγμή και να είμαστε καλύτεροι ακροατές –των μαθητών μας, των ηχητικών τους 
εξερευνήσεων και της μουσικής τους δημιουργίας. Ως μουσικοί αγαπάμε τη δημιουργία ήχων, αλλά 
θα πρέπει να αγαπάμε εξίσου και να υπηρετούμε την ακρόαση, σε όλες τις πτυχές των 
αλληλεπιδράσεών μας με τους μαθητευόμενους. Μόνο έτσι, μπορούμε να γράψουμε εννοήματες 
έρευνες παιδαγωγικών πρακτικών για το επάγγελμά μας.  
 
Για αυτούς τους λόγους συγκεκριμένα, το τοπίο των ποιοτικών και ποσοτικών ερευνών στη 
μουσική εκπαιδευτική βιβλιογραφία που έχουν γραφεί σε ένα ρεαλιστικό, μετα-θετικιστικό στυλ, 
αποφαίνονται ελλιπείς στο να παρέχουν ενοράσεις λεπτών αποχρώσεων στη μουσική μάθηση. Οι 
ιστορίες προχωρούν πέρα από τις συμπαγείς περιγραφές που παρουσιάζονται στους πίνακες 
δεδομένων, στα πλαίσια κειμένου, στις ακριβείς μεταγραφές «δεδομένων» και στην ποσοτικοποίηση 
(Eisner, 1981· Gouzouasis, 2011). Μας επιτρέπουν να εκφράσουμε ουσιαστικά γεγονότα από τις 
ζωές των εκπαιδευτικών και των μαθητών, και ως τέτοιες, οι ιστορίες είναι σημαντικές για τους 
εκπαιδευτικούς και αντηχούν μαζί τους, σε όλα τα επίπεδα και σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής. 
Παρόλο που οι ιστορίες των μουσικών εκπαιδευτικών είναι τυπικά αποδεκτές ως κοινή και 
καθημερινή γνώση, η γνώση που αποκτάμε όταν τις κατασκευάζουμε ως παιδαγωγικές 
αυτοεθνογραφίες (Banks & Banks, 2000), ανοίγει δρόμους για νέες μορφές εκπαιδευτικού 
διαλόγου.47 Tέτοιου είδους ιμπρεσιονιστικές ιστορίες (Banks & Banks, 2000) είναι παιδαγωγικές, 
γιατί όταν συντονιζόμαστε συνειδητά με τις εμπειρίες μας, αυτές οι ιστορίες όχι μόνο μας διδάσκουν 
για τους μαθητές μας, για τη μουσική διδασκαλία και για τη μουσική γενικότερα, αλλά μας διδάσκουν 
και για τον εαυτό μας. Και αυτού του είδους οι ιστορίες είναι χρήσιμες γιατί ωθούν τον εαυτό μας 
και τους άλλους εκπαιδευτικούς, να είναι περισσότερο δεκτικοί σε νέους τρόπους σκέψης και 
διδασκαλίας και στο πώς μαθαίνουν τα παιδιά, καθώς και σε νέους τρόπους περιγραφής, αξιολόγησης 
και αποτίμησης της μουσικής δημιουργίας.  
 
Με αυτές τις συνιστώσες, ελπίζουμε πως αυτό το κεφάλαιο είναι χρήσιμο και ταυτόχρονα 
ενθαρρυντικό. Τελικώς, για εμάς, αυτό το χαρακτηριστικό κάνει την εξιστόρηση του εαυτού μας 
αυτοδιδακτική, με την έννοια ότι η βινιέτα που μοιραζόμαστε δεν αποτελεί μία φαινομενικά απλή 
ιστορία που αφηγείται μέσα από τη φωνή ενός εκπαιδευτικού δημοτικής εκπαίδευσης και τους 
                                                          
47 Αισθανόμαστε ότι είναι σημαντικό να σημειώσουμε ότι σε πολλά συγχρονα περιοδικά, αυτή η ιστορία θα στεκόταν 
από μόνη της με μία περίληψη που θα την προσδιόριζε ως αυτοεθνογραφική έρευνα. Αυτό συμβαίνει καθώς οι 
αναγνώστες θα είναι εξοικειωμένοι με τα κλασικά κείμενα που αναφερθήκαμε εδώ, ώστε να οικοδομήσουμε τον 
συλλογισμό μας για να συνδέσουμε την έρευνα (θεωρία) με την πρακτική, χωρίς να είναι απαραίτητο να ανατρέξουμε σε 
κείμενα από τις δεκαετίες του 1990 και του 2000. Επίσης, στο μέλλον, θα είναι λίγο, ίσως και καθόλου απαραίτητο, να 
αναφερθούμε σε ποιοτικές μελέτες, από τη στιγμή που παρέχουν πολύ λίγες ενοράσεις στους τρόπους με τους οποίους 
οι ποιοτικοί ερευνητές δημιουργούν νοήματα μέσα από εμπειρικά στοιχεία. 
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μαθητές του, είναι μία ιστορία που αποσκοπέι στο να ενημερώσει τον αναγνώστη (και τους 
συγγραφείς) σχετικά με 1) το πώς εμπλέκονται και μαθαίνουν τα παιδιά μουσική στις μαθητο-
κεντρικές, ανοιχτές μαθησιακές καταστάσεις, 2) το πώς ο αυτοδιδακτισμός, π.χ. οι τρόποι που 
διδασκόμαστε και μαθαίνουμε από τον εαυτό μας, μπορεί να θεωρηθεί ως ένα σημαντικό 
χαρακτηριστικό στο περιβάλλον της μουσικής μάθησης και στην ίδια τη μουσική δημιουργία, 3) τη 
διαδικασία του να γινόμαστε στοχαστικοί εκπαγγελματίες, και 4) τη χρήση, τη σημαντικότητα και 
την αποδοτικότητα της αυτοεθνογραφίας (και της a/r/t-ογραφίας) στην έρευνα της πρώτης παιδικής 
ηλικίας. Επομένως, ως μία ακαδημαϊκή έκθεση που γράφεται για να προσεγγίσει ένα ευρύ 
επαγγελματικό κοινό, η παρούσα έρευνα συνιστά κάτι περισσότερο από τις σελίδες ενός κεφαλαίου 
σε ένα εγχειρίδιο –μας εμπλέκει στην εμπειρία της μουσικής δημιουργίας μέσα από τα αυτιά, τα 
μάτια, το μυαλό και την καρδιά των μικρών παιδιών και του εκπαιδευτικού. 
 
Ίσως το πιο σημαντικό, είναι πως πρέπει να θέτουμε ερωτήματα και να προκαλούμε 
αναθεωρήσεις μέσα από τις ιστορίες που αφηγούμαστε, προκειμένου να παραμείνουμε 
ανοιχτοί σε νέες ιστορίες. 
 (Leggo, 2011, p. 11) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
170 
 
Αναφορές 
 
Allport, G. W. (1955). Becoming: Basic considerations for a psychology of personality. New Haven, 
CT: Yale University Press. 
 
Aoki, T. T. (2005a). Locating living pedagogy in teacher ‘research.’ In W. F. Pinar and R. Irwin 
(Eds.), Curriculum in a new key: The collected works of Ted T. Aoki (pp. 425–432). Mahwah, NJ: 
Lawrence Erlbaum Associates. 
 
Aoki, T. T. (2005b). Layered voices of teaching: The uncannily correct and the elusively true. In W. 
F. Pinar and R. Irwin (Eds.), Curriculum in a new key: The collected works of Ted T. Aoki (pp.187–
197). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 
 
Andress, B. (1998). Where’s the music in “The hundred languages of children?” General Music 
Today, 11(14), 14–17. 
Banks, S. P., & Banks, A. (2000). Reading “the critical life:” Autoethnography as pedagogy. 
Communication Education, 49(3), 233–238. 
 
Barone, T., & Eisner, E. W. (2012). Arts based research. Los Angeles: Sage. Beckson, K., & Ganz, 
A. (1960). A reader’s guider to literary terms: A dictionary. New York, NY: The Noonday Press. 
 
Bochner, A. P. (1997). It’s about time: Narrative and the divided self. Qualitative Inquiry, 3(4), 418-
438. 
 
Clough, P. (2002). Narratives and fictions in educational research. Buckingham: Open University 
Press. 
 
Denzin, N. (1997). Interpretive ethnography: Ethnographic practices for the 21st century. Thousand 
Oaks, CA: Sage. 
 
Edwards, C. P., Gandini L., & Forman G. E. (Eds.). (2012). The hundred languages of children: The 
Reggio Emilia experience in transformation (3rd ed.). Santa Barbara, CA: Praeger. 
 
Eisner, E. W. (1971). How can you measure a rainbow? Tactics for evaluating the teaching of art. Art 
Education, 24(5), 36-39. 
 
Eisner, E. W. (1981). On the difference between scientific and artistic approaches to qualitative 
research. Educational Researcher, 10(4), 5-9. 
 
Eisner, E. W. (1991). What the arts taught me about education. Art Education, 44(5), 10–19. 
 
Eisner, E. W. (1997). The promise and perils of alternative forms of representation. Educational 
Researcher, 26(6), 4-10. 
 
Eisner, E. W. (1998). The enlightened eye: Qualitative inquiry and the enhancement of educational 
practice. Upper Saddle River, NJ: Prentice-Hall. 
 
Ellis, C. (2004). The ethnographic I: A methodological novel about autoethnography. Walnut Creek, 
CA: AltaMira Press. 
 
171 
 
Forman, G., & Fyfe, B. (2012). Negotiated learning through design, documentation, and discourse. 
In C. P. Edwards, L. Gandini, & G. E. Forman (Eds.), The hundred languages of children: The Reggio 
Emilia experience in transformation (3rd ed., pp. 247–272). Santa Barbara, CA: Praeger. 
 
Gandini, L. (1998). Educational and caring spaces. In C. P. Edwards, L. Gandini, & G. E. Forman 
(Eds.), The hundred languages of children: The Reggio Emilia approach—advanced reflections (2nd 
ed., pp. 161–178). Greenwich, CT: Ablex Publishing. 
 
Gandini, L. (2012). Connecting through caring and learning spaces. In C. P. Edwards, L. Gandini, & 
G. E. Forman (Eds.), The hundred languages of children: The Reggio Emilia experience in 
transformation (3rd ed., pp. 317–341). Santa Barbara, CA: Praeger. 
 
Gandini, L., Cadwell, L., Hill, L., & Schwall, C. (Eds.). (2005). In the spirit of the studio: Learning 
from the atelier of Reggio Emilia. New York, NY: Teachers College Press. 
 
Giudici, C., Rinaldi, C., & Krechevsky, M. (2001). Making learning visible: Children as individual 
and group learners. Italy: Reggio Children. 
Goble, J. S. (2010). What’s so important about music education? New York & London: Routledge. 
 
Gouzouasis, P. (1991). A progressive developmental approach to the music education of preschool 
children. Canadian Music Educator, 32(3), 45–53. 
 
Gouzouasis, P. (2006). A/r/t/ography in music research: A reunification of musician, researcher, and 
teacher. The Arts and Learning Research Journal, 22(1), 23–42. 
 
Gouzouasis, P. (2008). Toccata on assessment, validity, and interpretation. In S. Springgay, R. L 
Irwin, P. Gouzouasis, & C. Leggo (Eds.), Being with a/r/t/ography (pp. 219-230). Rotterdam: 
SensePublishers. 
 
Gouzouasis, P. (2011). Toccata on becoming arts based teacher researchers. In P. Gouzouasis (Ed.), 
Pedagogy in a new tonality: Teacher inquiries on creative tactics, strategies, graphics organizers 
and visual journals in the K-12 classroom. Rotterdam: Sense Publishers BV. 
 
Gouzouasis, P., Bakan, D., Ryu, J. Y., Ballam, H., Murphy, D., Ihnatovych, D., Virag, Z., & Yanko, 
M. (2014). Where do teachers and learners stand in music education research? A multi-voiced call 
for a new ethos of music education research. International Journal of Education & the Arts, 15(15). 
Retrieved from www.ijea.org/v15n15/  
 
Gouzouasis, P., Irwin, R. L., Gordon, C., & Miles, E. (2013). Commitments to a community of artistic 
inquiry: Becoming pedagogical through a/r/tography in teacher education. International Journal of 
Education & the Arts, 14(1). Retrieved from www.ijea.org/v14n1/v14n1.pdf  
 
Gouzouasis, P., & Regier, C. (2015). Adolescent love and relationships: A songwriting teacher’s 
autoethnography. Journal of Artistic & Creative Education, 9(1), 68–98. 
 
Gouzouasis, P., & Ryu, J. Y. (2015). A pedagogical tale from the piano studio: Autoethnography in 
early childhood music education research. Music Education Research, 17(4), 397–420. 
 
Irwin, R. L., & de Cosson, A. (Eds.). (2004). A/r/tography: Rendering self through arts-based living 
inquiry. Vancouver, BC: Pacific Education Press. 
 
172 
 
Kuhn, T. S. (1962). The structure of scientific revolutions. Chicago: University of Chicago Press. 
 
Leggo, C. (2011). In love with language. Journal of Artistic & Creative Education, 5(2), 10–33. 
 
Lerner, R. M. (2002). Concepts and theories of human development (3rd ed.). New York: Random 
House. 
 
Malaguzzi, L. (1998). History, ideas, and basic philosophy: An interview with Leila Gandini. In C. 
P. Edwards, L. Gandini, & G. E. Forman (Eds.), The hundred languages of children: The Reggio 
Emilia experience in transformation (2nd ed., pp. 139–148). Greenwich, CT: Ablex Publishing. 
 
Overton, W. F. (1984). World views and their influence on psychological theory and research: 
Kuhn—Lakatos—Laudan. In H. W. Reese (Ed.), Advances in child development and behavior (pp. 
191–226). New York, NY: Academic Press. 
 
Overton, W. F. (2002). Development across the life span: Philosophy, concepts, theory. In R. M. 
Lerner, M. A. Easterbrooks, & J. Mistry (Eds.), Comprehensive handbook of psychology: 
Developmental psychology (Vol. 6). Editor-in-Chief: Irving B. Weiner. New York, NY: Wiley. 
Overton, W. F. (2004). Embodied development: Ending the nativismempiricism debate. In C. Garcia 
Coll, E. Bearer, & R. Lerner (Eds.), Nature and nurture: The complex interplay of genetic and 
environmental influences on human behaviour and development (pp. 201–223). Mahwah, NJ: 
Lawrence Erlbaum Associates. 
 
Parnell, W. (2011a). Teacher collaboration experiences: Finding the extraordinary in the everyday 
moment. Early Childhood Research and Practice, 13(2). Retrieved from 
http://ecrp.uiuc.edu/v13n2/parnell.html  
 
Parnell, W. (2011b). Experiences of teacher reflection in the studio: Reggio inspired practices. 
Journal of Early Childhood Research, 9(3), 291– 309. 
 
Pepper, S. C. (1942). World hypotheses: A study in evidence. Berkeley: University of California Press. 
 
Pinar, W. F. (1975). The method of “currere.” (Report number SO 008 251). Paper presented at the 
Annual Meeting of the American Research Association (Washington, DC April 1975). Retrieved 
from ERIC database, ED 104766. http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED104766.pdf  
 
Pinar, W. F. (2004). What is curriculum theory? Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. 
 
Prendergast, M., Gouzouasis, P., Leggo, C., & Irwin, R. (2009). A Haiku suite: The importance of 
music making in the lives of secondary students. Music Education Research, 11(3), 303–317. 
 
Rinaldi, C. (2006). In dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching and learning. New York, 
NY: Routledge. 
 
Rogers, C. (1961). On becoming a person: A therapist’s view of psychotherapy. London: Constable. 
 
Soncini, I. (2012). The inclusive community. In C. P. Edwards, L. Gandini, & G. E. Forman (Eds.), 
The hundred languages of children: The Reggio Emilia experience in transformation (3rd ed., pp. 
187–212). Santa Barbara, CA: Praeger. 
 
173 
 
Sparkes, A. (2002). Autoethnography: Self-indulgence or something more? In A. P. Bochner & C. 
Ellis (Eds.), Ethnographically speaking: Autoethnography, literature, and aesthetics. Walnut Creek, 
CA: AltaMira. 
 
Springgay, S., Irwin, R. L., Gouzouasis, P., & Leggo, C. (2008). Being with A/r/t/ography. Rotterdam: 
Sense Publishers BV. Van Maanen, J. (1988). Tales of the field: On writing ethnography. Chicago: 
University of Chicago Press. 
 
Vecchi, V. (2010). Art and creativity in Reggio Emilia: Exploring the role and potential of ateliers 
in early childhood education. New York, NY: Routledge. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
174 
 
 Gouzouasis, P. (2008). Music research in an a/r/tographic tonality. Journal of the 
Canadian Association for Curriculum Studies, 5(2), 33-58. 
 
 Μουσική έρευνα σε a/r/t-ογραφική τονικότητα 
 
Mία Φαντασία 
 
H ενασχόλησή μου με την καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα πήρε ένα κατά κάποιον 
τρόπο πλάγιο μονοπάτι. Αναδρομικά, φαίνεται πως ξεκίνησα να γράφω στον χώρο της καλλιτεχνικά 
βασισμένης εκπαιδευτικής έρευνας τα τελευταία δέκα χρόνια, χωρίς να έχω συνειδητοποιήσει ότι 
είτε σκεφτόμουν, είτε ενεργούσα ως καλλιτεχνικά βασισμένος ερευνητής. Μία από τις διδακτορικές 
μου φοιτητήτριες με παρότρυνε να γράψω ένα άρθρο μαζί της, με βάση την τοποθέτησή μου σε ένα 
άρθρο περιοδικού στο οποίο με είχε παραπέμψει λίγα χρόνια πριν (Gouzouasis & Lee, 2002). Πάντα 
μου έλεγε ότι παρουσιαζόμουν σαν ένας καλλιτέχνης-ερευνητής, ειδικά όταν μοιραζόμουν μεγάλες 
σε έκταση, χρωματιστές, ιστορίες μουσικών κατά τη διάρκεια των συζητήσεών μας γύρω από τη 
διατριβή μου. Πάντα θεωρούσα πως είχα εντρυφήσει σε ποικίλες μορφές ποιοτικής μουσικής έρευνας 
–αισθητική, μουσική ιστορία και μουσική θεωρία. Και παρόλο που ήμουν επαγγελματίας 
τραγουδιστής σε μία «προηγούμενη περίοδο ζωής», χωρίς να γράφω στίχους για τραγούδια, ποτέ δεν 
είχα παρακινηθεί να γράψω ελεύθερα και δημιουργικά από τους μέντορές μου.  
 
Kαθώς εξοικειώθηκα με λίγη βιβλιογραφία της καλλιτεχνικά βασισμένης έρευνας, 
συνειδητοποίησα ένα περίεργο πράγμα. Γιατί δινόταν τόση έμφαση στις τέχνες του λόγου, και μία 
κλιμάκωση στην καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα στις εικαστικές τέχνες (Irwin & deCosson 2002· 
Springgay, Irwin, Leggo, & Gouzouasis, 2007), που αναρωτήθηκα πώς μπορεί κανείς να δημιουργεί 
μουσική και να «σκέφτεται μουσικά» σε ένα καλλιτεχνικά βασισμένο ερευνητικό πλαίσιο. 
Προκειμένου να το επεξεργαστώ, ανέπτυξα το ενδιαφέρον μου στις μουσικές προσπάθειες των 
μουσικών –πώς η μουσική γνώση (π.χ. μουσική θεωρία, ιστορία, εκτέλεση/ερμηνεία και 
εκτελεστική/ερμηνευτική πρακτική, αισθητική) και πώς ο τρόπος με τον οποίο ενημερώνει την 
εκπαιδευτική έρευνα, μπορεί να αποτελέσει μία μορφή έρευνας εντός και πέραν του εαυτού της, πώς 
η μουσική σχετιζόταν με την καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, και πώς η a/r/t-ογραφία 
έχει εξελιχθεί σε μία δυναμική μορφή καλλιτεχνικά βασισμένης έρευνας. 
 
Από τη στιγμή που αυτές οι θεωρήσεις είχαν αποτελέσει αντικείμενο διερεύνησης σε μία 
προηγούμενη αντιστικτική σύνθεση (Gouzouasis & Lee, 2002), σε  ένα μέρος ενός κοντσέρτου του 
Vivaldi (Gouzouasis, Grauer, Irwin & Leggo, 2005) και σε μία σύνθεση που ενασχολήθηκε με την 
επεξήγηση συγκεκριμένων πτυχών των δυνατοτήτων της a/r/t-ογραφίας στη μουσική παιδαγωγική 
έρευνα (Gouzouasis, 2006), αυτό το αυτο-αναστοχαστικό/αντανακλαστικό κομμάτι είναι ανακλητικό 
στη φύση του. Τα θεματικά μοτίβα που είχαν «εκτεθεί» σε προηγούμενες συνθέσεις –οντολογικά και 
επιστημολογικά ζητήματα, οι ταυτότητες των μουσικών, η αφηγηματική συζήτηση, η ερμηνευτική 
απόδοση– θα ξαναπαρουσιαστούν και θα αναπτυχθούν περαιτέρω. Αυτά τα μοτίβα θα διαφωτιστούν 
και θα «διανθιστούν» ακουστικά στο πλαίσιο της θεωρητικής ανάλυσης του πρώτου μέρους (στη 
μορφή γρήγορης σονάτας) της Σονάτας του Beethoven στη Μι μείζονα (Opus 109). Η ανάλυση 
πραγματοποιείται μέσα από τον διάλογο προσφέροντας σημαντικά σημεία παρατήρησης, 
μεταφορικά διαμορφωμένα. 
 
Η μεταφορά και η μετωνυμία συνιστούν ορισμένες μορφές απόδοσης της a/r/t-ογραφίας. Οι 
αποδόσεις είναι οι τρόποι με τους οποίους οι καλλιτέχνεςερευνητέςεκπαιδευτικοί προσεγγίζουν τα 
ερευνητικά δεδομένα ώστε να κατανοήσουν τον κόσμο. Για τον Overton (1984) και τον Black (1962), 
ένα μοντέλο είναι μία συστηματικά ανεπτυγμένη μεταφορά. Τα μοντέλα και οι μεταφορές μας 
επιτρέπουν να μεταφέρουμε χαρακτηριστικά από μία κατάσταση που είναι πιο εύκολο να 
κατανοηθεί, σε μία άλλη που είναι λιγότερο εύκολο να κατανοηθεί. Για τον Barbour (1974) τα 
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μοντέλα, όπως οι μεταφορές, είναι αναλογικά και ανοιχτά στην ερμηνεία τους. Οι μεταφορές 
χρησιμοποιούνται στο παρόν ή σε μία συγκεκριμένη στιγμή, τα μοντέλα αναπτύσσονται 
συστηματικά. Οι μύθοι είναι «χρήσιμες φαντασίες», ιστορίες που αποτελούν τρόπους για να 
οργανώνουμε τις εμπειρίες μας. Ένα θεωρητικό μοντέλο μπορεί να θεωρηθεί ως μία φανταστική 
διαδικασία, και από αυτήν την προοπτική, η μορφή του Beethoven λειτουργεί ταυτόχρονα ως 
μεταφορά και ως μοντέλο. 
 
Η μορφή ενός έργου αντηχεί το σχήμα αυτού που πρέπει να εκφραστεί (Langer, 1953, pp. 25-26). 
Το σχήμα της μορφής συνιστά ένα ερμηνευτικό στοιχείο αυτής της έρευνας –είναι κάτι που 
ενημερώνει τον αναγνώστη για τον τρόπο που οι τυπικές δομές της μουσικής, φανερά και 
υποσυνείδητα, ενημερώνουν τον ακροατή για αυτό που είχε ακουστεί προηγουμένως και για αυτό 
που μπορεί να ακουστεί στο μέλλον, με ποικίλες εκφάνσεις, στην ίδια σύνθεση. Όπως συμβαίνει με 
την ανάπτυξη των μοτίβων στη μουσική, μερικές φορές μπορεί να φαίνεται πως οι κειμενικές ιδέες 
σε αυτή τη σύνθεση είναι αποσπασματικές και μπορεί να επανεμφανισθούν με διαφορετικές 
εκφάνσεις σε διαφορετικά σημεία αυτής της σύνθεσης, προκειμένου να αυξηθεί η ένταση και να 
διευκολυθνούν οι (επανα)λαμβανόμενες μεταβάσεις. Αυτή είναι η φύση της μουσικής φόρμας και η 
επίδρασή της στη συγγραφή. Προβλέπεται πως η αρμονική ανάλυση μπορεί να βοηθήσει τον 
αναγνώστη να «μπει μέσα στη μουσική», ώστε να κατανοήσει την αρμονική δομή της μουσικής και 
να αναπτύξει μία βαθύτερη ακουστική αντίληψη. Από μία άποψη, η πιο σημαντική διάσταση της 
προκείμενης ερευνητικής διαδικασίας, είναι να αντιληφθεί ο αναγνώστης ακουστικά τη φωνή του 
συγγραφέα ενόσω διαβάζει αυτό το άρθρο και ακούει την πιανιστική φωνή του Beethoven (π.χ. με 
μία ηχογράφηση) και ενώ διαβάζει την παρτιτούρα με την ανάλυση που του προσφέρεται. 
 
Στην a/r/t-ογραφική έρευνα, κάποιος μπορεί να ξεκινήσει ένα άρθρο με ερωτήσεις, π.χ. θεωρήσεις 
αναφορικά με τη φύση των δεδομένων, τις ενδεχόμενες επιδράσεις της μουσικής φόρμας στην 
αφηγηματική έρευνα, και τις (λανθασμένες)χρήσεις της μουσικής ορολογίας, και να τελειώσει με 
πολύ περισσότερες ερωτήσεις από αυτές που τέθηκαν στην αρχή της έρευνας. Διαμέσου της μορφής 
του παρόντος άρθρου, προτίθεμαι να διερευνήσω μερικά από τα «αναπάντητα ερωτήματα» (με τον 
δέοντα σεβασμό στον Charles Ives) και τα ζητήματα που αναπτύχθηκαν σε μία προηγούμενη 
σύνθεση (Gouzouasis & Lee, 2002). Ως προς τα χαρακτηριστικά της μετάβασης από την ανάπτυξη 
μέχρι την ανακεφαλαίωση μίας μουσικής ενότητας, αυτός ο βαθύς αυτο-αναστοχασμός θα εκτυλιχθεί 
ως ένα ρεύμα συνείδησης, καθώς τα θεματικά μοτίβα θα (επαν)εκτίθενται και θα αναπτύσσονται, και 
η σύνθεση ως ολότητα προσεγγίζεται ως ένας διάλογος σε μία εμπεριστατωμένη λογική και 
δημιουργική γραφή (Diamond & Mullen, 1999, p. 38).  
 
 
ΕΚΘΕΣΗ  Μέτρα  1–15 
  
Ι) ΜΙ Μέτρα  1–4: Η πρώτη θεματική ομάδα –μία μελωδία τεσσάρων μέτρων που 
επεξεργάζονται το μοτίβο 1 με μία κατιούσα ακολουθία (οι τονικότητες 
ΣΟΛ#, ΣΙ, ΜΙ, ΣΟΛ# στο πάνω πεντάγραμμο) μέχρι το μοτίβο 2, μία 
κατιούσα ακολουθία στο μπάσο (ΜΙ, ΡΕ#, ΝΤΟ#, ΣΙ, ΛΑ, ΣΟΛ# στο 
κάτω πεντάγραμμο). 
 5–8:  Η μελωδία στη δεύτερη φράση καταλήγει στον δεύτερο χτύπο του 
όγδοου μέτρου, οδηγώντας στην περιοχή της δεσπόζουσας (ΣΙ μείζονα) 
στο ισχυρό μέρος του μέτρου 9.  
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(V) B Μέτρα 9–11: Η δεύτερη θεματική ομάδα –μία διαφορά του μέτρου (από διμερές σε 
τριμερές) και μία δραματική αλλαγή του τέμπο (ένα μέρος του 
δεύτερου θέματος: μία ελαττωμένη 7η συγχορδία (της επιδεσπόζουσας, 
ντο#ελάσσονα) εισάγει αυτό το νέο θεματικό υλικό. Επίσης, σημειώστε 
την υφή μεταξύ της πρώτης και της δεύτερης θεματικής ομάδας. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Μέτρα 12–15:  Aυτή η αρμονία συνεχίζει μέχρι το μέτρο 12, που δίνει έμφαση στη 
διαδοχή vii/ii (με τη μορφή αρπέζ) και περνάει στο επόμενο μέτρο στη 
μακρινή μετατροπία της ΡΕ# μείζονας (ΙΙΙ)· αυτή η αρμονία επιστρέφει 
πίσω στην τονική της ΣΙ μείζονας (16). Στο μέτρο 14, η πτώση της 
συγχορδίας 6-4 λύνεται στην τονική (ΛΑ#). To μέτρο 15 επαναφέρει 
την ιδέα της διαδοχής συγχορδιών της τονικής (Ι) και της δεσπόζουσας 
(V). Γενικά, τα μέτρα 12-15 κινούνται παρόμοια με την αρμονική 
λειτουργία των μέτρων 9-11.  
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Η μορφή στη μουσική 
 
 Η μορφή είναι ίσως η ευρύτερη, η πιο διαπεραστική έννοια στη μουσική. Μπορεί να προσεγγιστεί 
τόσο σε μικρο- (τονικό και ρυθμικό σχήμα, μοτίβα, αρμονικές διατάξεις, φράσεις, περίοδοι) όσο και 
μακρο- επίπεδα (ενότητες: φόρμες όπως διμερείς, τριμερείς, ροντό, σονάτα, φούγκα). Επιπλέον, όπως 
οι κοσμοθεωρίες και τα παραδείγματα στην έρευνα, μπορεί να εννοηθεί από πάνω προς τακάτω ή 
από κάτω προς τα πάνω. Η αναγνώριση και ταυτοποίηση των σχημάτων, τόσο σε μικρο- όσο και σε 
μακρο- επίπεδα, μπορεί να θεωρηθεί θεμελιώδης στη μουσική κατανόηση. Αυτό συμβαίνει γιατί όλη 
η μουσική, ακόμη και τα πιο αποσπασματικά παραδείγματα, παρουσιάζουν ορισμένες πτυχές 
τυπικών εννοιών.  
 
 Οι άνθρωποι οργανώνουν και δημιουργούν σχήματα του ήχου και της σιωπής. Μπορεί να 
υποστηριχθεί ότι ακόμη και οι σκόπιμες προσπάθειες τυχαίας απόδοσης στη μουσική σύνθεση, 
αποτελούν σχήματα. Σχετικά παραδείγματα υπάρχουν σε αφθονία τον 20ο αιώνα. Ο σειριαλισμός 
(serialism), η musique concrete, η απροσδιοριστία (indeterminacy), η avant garde (πρωτοποριακή 
μουσική), και o τροποποιημένος σειριαλισμός (modified serialism), αποτελούν μερικές από τις 
ποικίλες ταμπέλες που χρησιμοποιήθηκαν για να περιγράψουν τη μουσική που πολλοί, μέσοι 
ακροατές απέφευγαν σε ολόκληρη τη ζωή τους. Πέρα από τις συνήθεις δημοφιλείς ακροάσεις, όλες 
αυτές οι συνθετικές μορφές είχαν γραφτεί λαμβάνοντας υπόψη μοναδικές δομές. Ένα μουσικό 
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παράδειγμα ξεχωρίζει στο μυαλό μου. Ο αυθόρμητος αυτοσχεδιασμός στο διπλό κουαρτέτο του 
Ornette Coleman το 1960, ήταν ένα «ελεύθερο» πείραμα της jazz που ηχογραφήθηκε χωρίς να 
υπακούει σε κάποια εσκεμμένη μορφή. Αυτή ήταν η πρώτη ηχογράφηση «ελεύθερης jazz» και 
προσφέρει κάποιες μοναδικές ενοράσεις στην τέχνη της αυθόρμητης μουσικής σύνθεσης. Κάθε 
μουσικός παίζει σολιστικά μέρη εναλλάξ, ενώ οι υπόλοιποι συνοδεύουν τον σολίστα με τον καλύτερο 
τρόπο που πιστεύουν. Όλα τα σόλο συνδέονται με προκαθορισμένα ιντερλούδια, που μερικά είναι 
τόσο σύντομα όσο μία συγχορδία. Εντυπωσιακά, αυτό που φαίνεται να ξεκινάει ως ένας τυχαίος 
αδιέξοδος θόρυβος, τελικά καταλήγει σε μία groove αίσθηση 40 λεπτών που δείχνει πώς οι μουσικοί 
που ξεκινούν ακόμη και με το πιο μικρό σχέδιο διαισθητικά και λογικά, οργανώνουν τις μουσικές 
ιδέες τους για να σχηματίσουν μια συνεκτική, λυρική μουσική σύνθεση. 
 
 Μεταφορικά, η έρευνα μπορεί να θεωρηθεί με τον ίδιο τρόπο. Όλες οι πτυχές της έρευνας έχουν 
κάποιου είδους μορφή. Θεωρώντας την ευρεία ποικιλία σχεδιασμών, μπορούν να γίνουν πιο 
προφανείς στην ποιοτική έρευνα. Για παράδειγμα, η παραδοσιακή ποιοτική έρευνα ξεκινά με μία 
σύντομη εισαγωγή, γενικό σκοπό και προβλήματα (που συνήθως δηλώνονται ως ερωτήματα ή 
υποθέσεις), έπειτα προχωράει με μία βιβλιογραφική ανασκόπηση·συνήθως η μεθοδολογία ακολουθεί 
–περιλαμβάνοτας την περιγραφή του δείγματος και της χωροθέτησης, τις διαδικασίες και την 
περιγραφή των εργαλειών μέτρησης, τις τεχνικές συλλογής δεδομένων, την οργάνωση των 
δεδομένων, και τον σχεδιασμό και την ανάλυση (π.χ. 2x2 ΑΝΟVA), που ακολουθείται από τα 
αποτελέσματα και τις ερμηνείες και τελειώνει με τα συμπεράσματα και τις προτάσεις για περεταίρω 
έρευνα. H oργάνωση των δεδομένων με συνεκτικές ενότητες αποτελεί ένα μεγάλο μέρος της 
πραγματοποίησης κάθε μορφής έρευνας. Ακόμη και οι φαινομενικά πιο θεωρητικές μορφές 
αφηγηματικής έρευνας, όπως η παρούσα σύνθεση, διαθέτουν μία υποκείμενη δομή. Το πρόβλημα, 
όπως παρατηρείται και από την «Ελεύθερη Jazz» του Ornette Coleman, είναι πως πολλοί ακροατές 
και αναγνώστες αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ερμηνεία της μορφής (π.χ. μικρο-δομές –
riffs/επαναλαμβανόμενες μουσικές φράσεις και εκτενή μοτίβα–, καθώς το περιεχόμενο δεν 
καταλήγει σε «groove» μέχρι το μέσο του αυτοσχεδιασμού), καθώς αναμειγνύονται παροδικά με 
αυτήν την αμιγώς αυτοσχεδιαστική ηχογράφηση. Μεταφορικά μιλώντας, σε ένα κλασικό 
περικείμενο, εάν κάποιος δεν έχει μελετήσει μουσική του 19ου αιώνα και δεν διαθέτει κατανοήσεις 
σχετικά με τον τρόπο που εκτυλίσσεται το θεματικό υλικό κατά την ανάπτυξη του γρήγορου μέρους 
μίας φόρμας σονάτας, ορισμένες πτυχές αυτού του άρθρου μπορεί να φανούν περίπλοκες σε μερικούς 
αναγνώστες. Ωστόσο, οι ακροατές εξακολουθούν να μπορούν να βιώσουν την εμπειρία της 
ψυχαγωγίας της ερμηνείας χωρίς να χρειαστούν ειδικό λεξιλόγιο για να την κατανοήσουν. Αυτό 
ισχύει για τον τρόπο που οι περισσότερες θεματικές ιδέες υφαίνονται εντός και εκτός των 
διαφορετικών τμημάτων της παρούσας σύνθεσης.  
 
 
ΑNAΠΤΥΞΗ  (μέτρα 16-47) 
 
(V) ΣΙ  To μοτίβο 1 εμφανίζεται στο μπάσο, αυτή τη φορά ως μία ανιούσα 
ακολουθία και  
(vi) ντο# δίνει άμεσα έμφαση στην αρμονία της υπερτονικής (ii – ντο# 
ελάσσονα). Μία δυνατή, κατιούσα γραμμή του μπάσο είναι προφανής 
μεταξύ των μέτρων 17-21, και η ίδια γραμμή του μπάσο (μοτίβο 2) 
εμφανίζεται στη φωνή της σοπράνο στο 
(iii) σολ# μέτρο 22, που λύνεται στη νέα περιοχή της σολ# ελάσσονας (τρίτη 
βαθμίδα). Η ανάπτυξη περιλαμβάνει μόνο το πρώτο θέμα. 
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Δυϊσμοί, δυάδες,  δυαδικότητες και ο νεροχύτης της κουζίνας 
 
Ως ένας άνθρωπος με ενδιαφέροντα στην αναπτυξιακή ψυχολογία και στην ιστορία της 
φιλοσοφίας (και στη συσχέτιση μεταξύ των δύο πεδίων), παρατηρώ πως ένα επαναλαμβανόμενο 
ζήτημα φαίνεται να προβληματίζει την υπάρχουσα εκπαιδευτική βιβλιογραφική έρευνα. Φαίνεται 
πως υπάρχει μία σύγχυση αναφορικά με τη φύση και την ύπαρξη του «δυϊσμού» («dualism») στην 
ορθολογιστική, σύγχρονη ορθολογιστική και μεταμοντερνιστική σκέψη. Συγκεκριμένα, οι δυαδικές 
και δισυπόστατες σχέσεις και οι δυϊστικές προοπτικές συχνά συγχέονται. Χωρίς να ακούγομαι πολύ 
απλουστευτικός, για τους αμοντερνιστικούς μεταθεωριστές (Overton, 1984, 2002), o δυϊσμός 
δημιουργήθηκε από τον Descartes (1596-1650) και πέθανε στην αλληλουχία της σκέψης που 
αναπτύχθηκε από τον Leibniz (1646-1716), τον Kant (1724-1804) και τον Hegel (1770-1831). Όταν 
ο Locke (1632-1704) υποστήριξε πως δεν υπήρχε «τίποτα στο μυαλό που να μην προηγείται από τις 
αισθήσεις», ο Leibniz αποκρίθηκε, «τίποτα εκτός από το ίδιο το μυαλό» (Leibniz, 1996). Οι 
μεταφυσικές θέσεις του Kant επιχείρησαν να «επανενώσουν» το μυαλό και το σώμα, όπως επιδέξια 
τοποθετήθηκε στον αφορισμό του, «οι έννοιες χωρίς τις αντιλήψεις είναι άγονες, οι αντιλήψεις χωρίς 
τις έννοιες είναι τυφλές» (Overton, 1982). Με άλλα λόγια, πίστευε πως ταυτόχρονα οι ανθρώπινες 
σκέψεις και οι ανθρώπινες εμπειρίες είναι απαραίτητες επιστημολογικές κατασκευές. Ο Heggel 
ακολούθησε τις προοδευτικές ιδέες του Kant για την ανθρώπινη γνώση και επανέφερε τη διαλεκτική 
ως μία μορφή επεξήγησης. Για τον Ηegel, ο τρόπος με τον οποίο έρχονται οι άνθρωποι σε επαφή με 
τη γνώση αλλάζει στην πορεία του χρόνου, και αυτή η αλλαγή μπορεί να επεξηγηθεί με τη 
διαλεκτική. Ως τέτοια, η αλλαγή αποτελεί απαραίτητη διάσταση ταυτόχρονα του «να γινόμαστε» και 
της οντογενετικής ανάπτυξης. Εξαιτίας της σημασίας της ανάπτυξης κατά τη διάρκεια της ζωής σε 
όλες της πτυχές της ανθρώπινης γνώσης, η βασική θεώρηση του «να γινόμαστε» είναι θεμελιώδης 
στην ιεράρχηση της επιστημολογίας και της οντολογίας (Overton, 1984· Gouzouasis, 1994, 1996). 
Τον 20ο αιώνα, οι οργανωσιακοί ψυχολόγοι (organicist psychologists)  (π.χ. Heinz Werner, Jean 
Piaget) χρησιμοποίησαν τις ιδέες του Hegel ως πρότυπα για να επεξεργασθούν τις επιδραστικές, 
κονστρουκτιβιστικές/εποικοδομηστικές θεωρίες μάθησης, και όλες αυτές τις απόψεις που είχαν 
συγχωνευτεί τα τελευταία 20 χρόνια στην αμοντερνιστική θεωρία.  
 
Πολλά από τα προβλήματα που αντιμετωπίζουμε σε όλες τις μορφές της έρευνας τον 21ο αιώνα, 
εδράζονται στο εύρος της κατανόησης της συνδετικότητας της φιλοσοφικής σκέψης με τις 
αναδυόμενες μορφές έρευνας. Φαίνεται πως θα μπορούσαμε να εμπλακούμε σε έναν πολύ ευρύτερο, 
πιο ουσιαστικό διάλογο εάν αντιλαμβανόμασταν το συνεχές της σκέψης στην ολότητά του –μέσα, 
ανάμεσα και πέρα από τις φιλοσοφίες των τεχνών και των επιστημών– και αναφορικά με τα 
ερευνητικά προγράμματα (Overton, 1984) και τις μεταθεωρίες (Overton, 1998) που σχετίζονται με 
αυτά τα πεδία της σκέψης. Για έναν μουσικό που γράφει a/r/t-ογραφική έρευνα, αυτό το 
συγκλονιστικό πλέγμα γνώσεων μεγενθύνεται τόσο στην προσπάθειά του να εξηγήσει αυτά τα 
ζητήματα γραπτώς, όπως και όταν βρίσκεται στη διαδικασία προετοιμασίας ενός μουσικού 
κομματιού για μουσική παράσταση. 
 
Κάποιος μπορεί να θεωρήσει πως η ερμηνεία και η έρευνα είναι μία δυάδα. Από τη δική μου 
οπτική, μπορούν να προσεγγισθούν ως δύο «πλευρές του ίδιου νομίσματος», ακριβώς όπως η μέρα 
και η νύχτα, το άνοιγμα και το κλείσιμο, η φύση και η ανατροφή, όπου η μία είναι απαραίτητη για 
την επεξήγηση της άλλης. Αδιαμφισβήτητα, υπάρχει η όψη του νομίσματος και των «πραγμάτων» 
που δεν τη βλέπουμε ποτέ (π.χ. το κλειστό ενδιάμεσο τμήμα), που αποτελεί συνεκτικό μέρος του 
όλου νομίσματος –η ενδιάμεση, που εκτείνεται σε όλο το εμβαδόν, γκρίζα περιοχή, το «σημείο 
σύγκλισης» (McLuhan και Parker, 1968). Κάποιος μπορεί να θεωρήσει πως όλες οι όψεις του 
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νομίσματος σχετίζονται και συμπεριλαμβάνονται. Σε ένα διαφορετικό πλαίσιο, από την οπτική ενός 
μουσικού, φαίνεται λογικό να υποθέσουμε ότι μπορούμε να μετακινηθούμε από μία δυαδική σε μία 
τριαδική προοπτική, που περιλαμβάνει όχι μόνο την ερμηνεία/εκτέλεση και την έρευνα, αλλά και την 
«εξάσκηση» (με τη μουσική έννοια του όρου). Από αυτήν την άποψη, μπορούμε να προσεγγίσουμε 
έαν καλλιτέχνη/ερευνητή/εκπαιδευτικό (π.χ. εκτελεστή/ερευνητή/εξασκούμενο ως a/r/t-ογράφο) από 
μία ολιστική προοπτική. 
 
Ένας τρόπος να επεξεργασθούμε αυτές τις ιδέες, είναι να ανατρέξουμε στις ιδέες του Hegel (Stace, 
1955). Για τον Hegel, ως μία κατηγορία κατανόησης, η θεώρηση του «να είμαστε», ήταν απόλυτα 
αφηρημένη, και ως τέτοια δεν διαθέτει κανένα ειδικό περιεχόμενο. Αυτή η κενότητα δεν ήταν το 
«τίποτα», αλλά έκρινε πως η απουσία των πάντων είναι το «τίποτα». Το «A» δεν μπορεί να εξισωθεί 
με το «όχι Α», καθώς αυτή η πρόταση δεν υπάρχει στη διαλεκτική λογική. Στη διαλεκτική λογική, οι 
καταφάσεις και οι αρνήσεις δεν αποκλείουν απλά η μία την άλλη. Εφόσον το «Α» και το «όχι Α» δεν 
είναι ταυτόσημα, αυτό σημαίνει ότι είναι και διακριτά. Ως πλήρη άρνηση (π.χ. η αντίφαση που 
επέρχεται από τη διαλεκτική), για τον Hegel η κατηγορία του να είσαι οδηγεί άμεσα στην κατηγορία 
του τίποτα. Στην ιστορία της φιλοσοφικής σκέψης, αυτό ήταν ένα τεράστιο άλμα από τη γραμμική 
λογική των προκατόχων του. 
 
Σε σχέση με τη διαλεκτική, το να είσαι δεν είναι τίποτα, σε σχέση με αυτό που είναι η θέση στην 
αντίθεση (Overton, 1982). Και η πορεία προκειμένου να μην είναι το τίποτα, προϋποθέτει μία τρίτη 
ιδέα, που είναι η πορεία (π.χ. η αλλαγή, ο μετασχηματισμός, και οι διαδικασίες) εντός και εκτός του 
εαυτού της –το «να γίνεται» (π.χ. σύνθεση). Και για τον Hegel, η κατηγορία του να γίνεσαι 
συμπεριλαμβάνει και το να είσαι και το τίποτα. Το να γίνεσαι είναι σύμφυτο με το να είσαι· το να 
γίνεσαι αποτελεί απαραίτητη συνθήκη από την οποία εξαρτάται το να είσαι. Και οι κατηγορίες της 
γνώσης δεν μπορούν να είναι σταθερές· αναπτύσσονται και αλλάζουν με το πέρασμα του χρόνου. 
Κάποιος μπορεί να φανταστεί πως υπάρχει «το να είσαι στο να γίνεσαι», το «κάτι στο τίποτα», η 
«διάταξη στο χάος», η «σιωπή στη μουσική» και αντίστροφα. Ουσιαστικά, σύμφωνα με τη 
διαλεκτική λογική, οι αμοντερνιστές αναλογίζονται και για τα δύο μέρη της δυάδας, καθώς και για 
τις ενεργητικές, μεταβαλλόμενες διαδικασίες τους. 
 
Σε μία επέκταση αυτής της θεώρησης, ο John Searle (1992) διατύπωσε, «το γεγονός ότι ένα 
χαρακτηριστικό είναι πνευματικό, δεν συνεπάγεται ότι δεν είναι υλικό· το γεγονός ότι το 
χαρακτηριστικό είναι υλικό, δεν σημαίνει ότι δεν είναι πνευματικό» (p. 15). Ομοίως, το γεγονός ότι 
ένα χαρακτηριστικό είναι έρευνα, δεν σημαίνει ότι δεν μπορεί να είναι καλλιτεχνικό· το γεγονός ότι 
ένα χαρακτηριστικό είναι καλλιτεχνικό, δεν σημαίνει ότι δεν μπορεί να είναι έρευνα. Όπως οι 
μουσικοί που μπορούν να αποδώσουν μουσικό νόημα σε μία παρτιτούρα, με τον ίδιο τρόπο 
κατανοούμε τη δημιουργία και την αναδημιουργία των ερευνητικών μας ερωτημάτων και του εαυτού 
μας. Όπως οι εξειδικευμένοι μουσικοί μαθαίνουν καινούργια μουσική, αντί απλώς να αντλούν νόημα 
αποκλειστικά από την εμπειρία (π.χ. μουσική στη σελίδα), αναπνέουμε νοήματα μέσα από τα 
καλλιτεχνικά/ερευνητικά/εκπαιδευτικά μας αιτήματα (π.χ. τις ερμηνείες/εκτελέσεις μας και τις νέες 
μας συνθέσεις στην εκπαιδευτική έρευνα βασισμένη στις τέχνες). Για να ερμηνεύσει τη σονάτα Op. 
109, ένας πιανίστας πρέπει να διαθέτει πολλά περισσότερα από αναγνωστικές μουσικές δεξιότητες 
και τεχνική, προκειμένου να μελετήσει, να ερμηνεύσει και να αποδώσει άριστα και κατάλληλα την 
εκτέλεση της σονάτας. 
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Η κατανόηση των διαδικασιών είναι θεμελιώδης στο αμοντερνιστικό ερευνητικό πρόγραμμα. Οι 
αμοντερνιστές απορρίπτουν τις υλιστικές, ατομιστικές, απλουστευτικές οπτικές των δυαδικών 
«μερών» εντός και εκτός του εαυτού τους. Αντί γι’ αυτό σκέφτονται δυάδες, τριάδες, τετράδες, ή 
πεντάδες (ή άλλους συνδυασμούς) που διαμορφώνουν συμπεριληπτικά, ολιστικά, οργανικά, 
συσχετικά, αναπτυσσόμενα συστήματα. Επιπλέον, από μία οντολογική άποψη, εάν κάποιος 
ξεκινήσει με τη θεώρηση του να γίνεσαι και με το πώς αυτά τα συστήματα αλλάζουν θεμελιωδώς ως 
ευρετικά, μπορεί να παρουσιάσει ένα πολύ διαφορετικό ερευνητικό πρόγραμμα που να είναι ολιστικό 
στη φύση του, λαμβάνοντας υπόψη την καρδιά, το μυαλό, το πνεύμα και το σώμα των ανθρώπων. 
 
Στις άτυπες συζητήσεις, ο Tom Barone παρατήρησε πως νωρίς στην καριέρα του, ο Elliot Eisner 
τον ενθάρρυνε να διαβάσει το έργο του Pepper (1962, 1942). Οι Pepper, Kuhn, Laudan (1977), 
Overton και Reese (1980), είναι μερικοί από τους εξέχοντες αρθρογράφους που συνεισέφεραν στην 
αθρώπινη σκέψη του 20ου αιώνα και τα κείμενά τους έχουν επηρεάσει εμφανώς το ερευνητικό μου 
πρόγραμμα, που τώρα θεωρείται ως «αμοντερνιστικό» (Overton, 1998· Latour, 1993), αυτή τη νέα 
χιλιετία. Αισίως, οι απόψεις μου στο εναπομείναν μέρος του παρόντος άρθρου θα καταδείξουν πως 
αυτό το πλαίσιο της σκέψης παρέχει τη δυνητικότητα στην ανάπτυξη μιας προσέγγισης του να 
«σκεφτόμαστε μουσικά» στην a/r/t-ογραφία. 
 
 
Ερμηνευτικές πτυχές της μουσικής 
 
ακίνητες χορδές 
νεκρό ξύλο 
προσεκτικές μουσικές σκέψεις 
μιλούν  
μέσα από 
κάθε δάχτυλο 
μία φωνή  
που  
ηχεί ιδέες 
από τα κείμενα 
της ψυχής μου 
ΔYNAMIKEΣ παραλλαγέs 
ηχοχρωματιστά ουράνιατόξα 
οι τεχν ι κές αφθονούν 
τραβάω 
τις χορδές της καρδιάς μου 
και  
αισθάνομαι 
δονήσεις 
αναπνέω ζωή 
στην κιθάρα μου 
μία γένεση  
μουσικής 
και αλήθειας 
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Για έναν μουσικό a/r/t-ογράφο, φάινεται πως οι αντιλήψεις για το τι συνιστά την «ερμηνεία» (και 
το «ερμηνευτικό») έχουν προσδιοριστεί πολύ περιορισμένα. H μουσική είναι μία 
ερμηνευτική/παραστατική μορφή τέχνης, ωστόσο το έργο ορόσημο του McCall (2000) στην 
ερμηνευτική/παραστατική εθνογραφία αγνοεί τη μουσική. Φαίνεται περίεργο ότι οι πολύ πρώιμες 
επιρροές στην παραστατική τέχνη στο πρώτο μέρος του 20ου αιώνα –διαμέσου των δυναμικών 
συνεργασιών των χορογράφων (Vaslav Nijinski, Michel Fokine, Leonide Massine, Bronislava 
Najinska, George Balanchine), των ενδυματολόγων και των σκηνογράφων (Jean Cocteau, Henri 
Matisse, Marc Chagall, Pablo Picasso, Isamu Noguchi) και του συνθέτη Igor Stravinsky, για ένα 
παράδειγμα– δεν αναγνωρίζονται. Ακόμα και οι πιο άμεσες επιρροές των Isodora Duncan, Mary 
Wigmnan, Merce Cunningham, Ruth St. Denis, Ted Shawn, Doris Humphrey, Martha Graham και 
των μουσικών/εικαστικών καλλιτεχνών συνεργατών παραλείπονται από την εισαγωγή του McCall. 
Ωστόσο, ήταν οι πρωτεργάτες της «παραστατικής τέχνης» που οδηγήθηκε στις δεκαετίες του 1950 
και 1960 στη δια-παράσταση (π.χ. αρχές των πολυ-μέσων). 
 
Για έναν επαγγελματία μουσικό ερμηνευτή, η έρευνα, η πρόβα και η εκτέλεση/ερμηνεία μπορεί 
να θεωρηθεί ως ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο, συνεκτικό όλο. Από την ίδια τους την ουσία, οι τρεις 
αυτές διαδικασίες μπορούν να θεωρηθούν ως μία και η αυτή. Η μουσική μου ικανότητα, που 
αναπτύχθηκε τα τελευταία 40 χρόνια, συμπεριλαμβάνει το συνεχές της έρευνας-πρόβας-
ερμηνείας/εκτέλεσης. Μπορεί να φανoύν ως διαστάσεις ενός τριαδικού συνεχούς, και ως τέτοιες 
μπορεί να θεωρηθούν από μία διαλεκτική προοπτική· Tις αντιμετωπίζω ολιστικά και αναπτυξιακά 
για πολλούς λόγους. Για παράδειγμα, όταν μάθαινα να παίζω τη Φούγκα του J. S. Bach στη Λα 
ελάσσονα, έπρεπε πρώτα να τη μεταγράψω για κιθάρα. Το 1975, δεν υπήρχαν ηχογραφήσεις κιθάρας 
και δημοσιευμένες μεταγραφές αυτής της δουλειάς· ωστόσο, ο δάσκαλός μου, μου έδωσε αυτό που 
θεωρούσαμε ότι είναι μία μέτρια μεταγραφή που είχε χειρογραφεί από έναν δάσκαλό του τη δεκαετία 
του 1960. 
 
Θεωρήσεις στην πρακτική και την παιδαγωγική της κιθάρας σχεδόν δεν υπήρχαν τη δεκαετία του 
1970, και οι περισσότερες μεταγραφές είχαν ερευνηθεί πολύ περιορισμένα. Η σουίτα του λαούτου, 
που περιείχε αυτή τη φούγκα, προϋπήρχε από μία σουίτα βιολιού, που περιλάμβανε την ίδια φούγκα 
και ήταν γραμμένη σε Σολ ελάσσονα. Υπήρχαν πολυάριθμες ηχογραφήσεις της φούγκας στο βιολί 
και αποφάσισα να τις ακούσω όσες φορές χρειαστεί μέχρι να το βρω. Το μετέγραψα, και φιλοτέχνησα 
τη σύνθεσή μου με βάση και το πρωτότυπο βιολί και τις παρτιτούρες του λαούτου. Αφού μετέγραψα 
κάθε ενότητα της φούγκας, έμαθα όχι μόνο να εξασκούμαι, αλλά και να την ερμηνεύω. Έμαθα πως 
για έναν ερμηνευτή, μεγάλο μέρος από αυτό που θεωρείται «εξάσκηση» στην πραγματικότητα είναι 
ερμηνεία, γιατί το γενικό σύνολο του μυαλού που ασκείται στην εξερεύνηση τόσο οικείας (παλιάς) 
όσο και μη οικείας (νέας) μουσικής, πάντα εστιάζεται στην εκτέλεση. Σε αντίθεση με τη μηχανική, 
άκαρδη επανάληψη των κλιμάκων και των μουσικών κειμένων, η πρακτική είναι ερμηνεία, παρέχει 
πτυχές της ερμηνευτικής απόδοσης και είναι μία διαδικασία που οδηγεί κάποιον σε μία στοχαστική, 
βαθιά εκφραστική ερμηνεία. 
 
Αφού ο δάσκαλος της κιθάρας μου ήλεγχε κάθε ενότητα της μεταγραφής μου, με βοηθούσε με τις 
τεχνικές πτυχές της ερμηνείας. Ωστόσο, έμαθα περισσότερα για την ερμηνεία αυτού του κομματιού, 
και κάθε επόμενου μουσικού κομματιού που έχω μάθει, από έναν τσελίστα που κέρδισε το ασημένιο 
μετάλλιο στον παγκοσμίου φήμης διαγωνισμό Tchaikovsky Competition στη Μόσχα. Ήταν ο 
υπεύθυνος της μπάντας μου, και από αυτόν είναι που έμαθα την ολιστική προσέγγιση (π.χ. τη 
θεώρηση μουσικών χαρακτηριστικών τεχνικής, έκφρασης και ανάλυσης) που οι εξελιγμένοι 
μουσικοί φέρνουν στην και παίρνουν από την τριάδα της έρευνας-πρόβας-εκτέλεσης/ερμηνείας. 
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Ίσως οφείλεται στη σταδιοδρομία του –είχε σπουδάσει με τον Janos Starker και ερμήνευε σε 
ανώτερες τάξεις με κάθε παγκοσμίου φήμης τσελίστα σε όλο τον κόσμο εκείνη την περίοδο. Ίσως 
ήταν η Ανατολική φιλοσοφία που απέκτησε με τη Ιαπωνική ανατροφή του. Δεν είμαι σίγουρος μέχρι 
σήμερα. Και παρόλο που αρχικά είχα απογοητευτεί που ο φλαουτίστας μου θα έχανε συστηματικά 
τις συναντήσεις της μπάντας μου, έμαθα περισσότερα για τη μουσική ικανότητα –διαμέσου της 
έρευνας, της πρακτικής και της ερμηνείας– από έναν τσελίστα, περισσότερο από οποιονδήποτε άλλο 
εκπαιδευτικό είχα ποτέ μου. 
 
Για να αναλύσω την τριάδα, η πρόβα (π.χ. πρακτική) και η ερμηνεία υπάρχουν στον ίδιο 
πνευματικό χώρο. Η πρακτική είναι κάτι περισσότερο από μία απλή προετοιμασία. Είναι μία 
αναζήτηση και έρευνα για οτιδήποτε συμπεριλαμβάνεται στη μουσική ερμηνεία. Oι μη ειδικοί μπορεί 
να μην αντιλαμβάνονται πως όταν ένας μουσικός συμβουλεύεται μία παρτιτούρα, αποδίδει νόημα 
στην παρτιτούρα. Οι εξελιγμένοι μουσικοί μαθαίνουν να «σκέφτονται» τον ήχο μίας παρτιτούρας την 
ώρα που εκτελούν πνευματικά την εκτελεστική τεχνική, μία διεργασία απαραίτητη για να 
ερμηνεύσουν τη μουσική. Αυτή η μορφή έρευνας και πνευματικής πρακτικής μπορεί να συμβεί 
οπουδήποτε, οποιαδήποτε στιγμή, με ή χωρίς κάποιο όργανο. Οντολογικά μιλώντας, η μουσική 
υπάρχει τόσο στη φυσική (π.χ. η ακουστική, φυσική αίσθηση των ηχητικών κυμάτων) όσο και στη 
γνωστική (π.χ. πνευματική δημιουργία και αναδημιουργία όταν ο ήχος δεν υπάρχει φυσικά) σφαίρα. 
Επομένως, όταν ερμηνεύει, ένας κιθαρίστας δεν σκέφτεται μόνο τον κορμό, την αναπνοή, τα χέρια, 
τα δάχτυλα, τις χορδές της κιθάρας, την ακουστική παραγωγή (π.χ. ήχος) και την κατάλληλη 
ερμηνευτική πρακτική, αλλά στην πραγματικότητα είναι βυθισμένος στην ίδια τη μουσική, καθώς 
την (επανα)δημιουργεί στο μυαλό του προτού την εκφράσει (π.χ. να την αισθανθεί και να την 
παρουσιάσει στον ακουστικό χώρο). Αντί να διαβάζω μία νουβέλα, συχνά παρατηρώ τον εαυτό μου 
να διαβάζω μουσική (π.χ. τα σόλο του Charlie Parker) ενώ ταξιδεύω στο λεωφορείο και προσπαθώ 
να σκεφτώ όλα όσα χρειάζεται να κάνω για να δημιουργήσω τον μουσικό ήχο, όπως τον συλλαμβάνω 
ακουστικά.  
 
Κατά την υποστήριξη μιας ευρύτερης θεώρησης στις παραστατικές τέχνες, πρόσεξα την 
παιδαγωγική jazz του Jerry Coker (1964) που συνιστά ότι η διαίσθηση, η νόηση, το συναίσθημα, η 
αίσθηση του ρυθμού και της τονικότητας, και η συνήθεια, όλα παίζουν ρόλο στην προσέγγιση ενός 
μουσικού σε έναν jazz αυτοσχεδιασμό (p.3). Για τον Coker, και τους περισσσότερους επαγγελματίες 
μουσικούς, οι «δημιουργικές διαδικασίες συμβαίνουν στα επίπεδα της συνείδησης, και ποικίλουν 
από τη στοιχειώδη μέχρι και την πλήρη επίγνωση. Αυτό, με τη σειρά του, είναι εφικτό επειδή η 
«έμπνευση» συμβαίνει ακριβώς τη στιγμή που έχει επιτευχθεί η πληρέστερη νοητική και ψυχολογική 
προετοιμασία για ένα συγκεκριμένο έργο» (p. ix). Επιπλέον, αυτή η ψυχική προετοιμασία είναι 
«πραγματικά η ουσία του θέματος», για όλες τις μουσικές μορφές των ερμηνευτών μουσικών (p. x). 
Από αυτές τις προοπτικές, και από άλλες, φαίνεται εύλογο να υποδείξουμε ότι οι περισσότεροι 
επαγγελματίες μουσικοί δεν μπορούν να συνδεθούν με μια αναγωγική, αποκλειστική αντίληψη ότι 
μόνο η ερμηνεία είναι παραστατική. 
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ΑΝΑΠΤΥΞΗ   (συνεχίζεται) 
 
(V) ΣΙ Στην αρχή του μέτρου 28, εμφανίζεται η δεσπόζουσα της ΣΙ μείζονα, 
αλλά 
(iii/V) ρε# υπάρχει μία σύντομη κίνηση στην τρίτη βαθμίδα της δεσπόζουσας 
κλίμακας (ρε# ελάσσονα). Μετά την επεξεργασία στη δευτερεύουσα 
βασική περιοχή (V της V), ξεκινώντας στο μέτρο 33, μία εκτενής 
καντέντσα στην δεσπόζουσα με πεντάλ καταλήγει στη βασική κλίμακα 
της ΜΙ μείζονας που επανέρχεται και ξεκινάει στο μέτρο 35. 
 
 
Γεγονός, φαντασία και πραγματικότητα: Kαι αυτή είναι η «αλήθεια» 
 
Στην πρώτη μας αντιστικτική σύνθεση (Gouzouasis & Lee, 2002), υπέδειξα πως για έναν 
καλλιτέχνη, η αλήθεια μπορεί να βρεθεί στο ίδιο το «αντικείμενο». Επιπλέον, Οι αλήθειες μπορούν 
να αποκαλυφθούν σε αυτούς που επιλέγουν να τις αναζητήσουν διαμέσου της τέχνης και σε αυτούς 
που μπορούν να τις βιώσουν μέσα στην (και με ενδιάμεσο την) τέχνη. Με άλλα λόγια, για ’μενα, η 
τέχνη είναι αλήθεια από μόνη της. Η ιδέα μου συμφωνεί με του James Joyce, που είπε, «η τέχνη είναι 
αληθινή από μόνη της όταν πραγματεύεται την αλήθεια» και «η ομορφιά είναι το μεγαλέιο της 
αλήθειας» (Joyce, 1991). Σχετίζεται στενά, επίσης, με τις τοποθετήσεις του Gadamer (1994), που 
θεωρείται ως ένας θεμελιωτής αμοντερνιστικός φιλόσοφος. Πιο πρόσφατα, παροτρύνθηκα να 
προσδιορίσω την αλήθεια σε σχέση με τις θεωρήσεις της πραγματικότητας και της φαντασίας. 
Σε μία τάξη που δίδασκε ως επισκέπτης καθηγητής στο UBC, ο Tom Barone (2002) ζήτησε από την 
ομάδα να γράψουν δύο βινιέτες, μία πραγματική και μία φανταστική. Επειδή σε λίγες μέρες θα 
πήγαινα ένα ταξίδι στην Ευρώπη στο οποίο θα συναντούσα έναν παιδικό μου φίλο που είχα να τον 
δω 20 χρόνια, επέλεξα να γράψω τις ακόλουθες ιστορίες. Η μία είναι «πραγματική» και η άλλη 
«φανταστική». 
 
Ιστορία Ένα: Συνηθίζαμε να οδηγάμε προς το Κεντρικό Λύκειο κάθε Σάββατο πρωί για την πρόβα 
μας στο μουσικό σύνολο της κλασικής κιθάρας. Η μαμά του Roger είχε ένα παλιό, του 1960, 
ξεθωριασμένο πράσινο Rambler station wagon (μεγάλο αυτοκίνητο). Μας πήγαινε στην Broad Street 
και στην Eric Avenue, που ήταν μόλις η αρχή στη μετάβαση από μία όμορφη, ασφαλή γειτονιά, σε 
ένα επικίνδυνο γκέτο. Ένα Σάββατο στα τέλη Φεβρουαρίου, υπήρχε μία τεράστια χιονοθύελλα, αλλά 
καταφέραμε να πάμε στην πρόβα παρόλα αυτά. Ο χώρος στάθμευσης, κοντά στο LaSalle College, 
καθαρίστηκε κατά τη διάρκεια της εβδομάδας, μετά από τρεις ημέρες έντονων χιονοπτώσεων και 
στην πλησιέστερη γωνία από το παράθυρο της αίθουσας που κάναμε πρόβα, ξεπρόβαλλε ένα 
απίστευτα τεράστιο βουνό γεμάτο από χιόνι, το επόμενο Σάββατο το πρωί. Εκείνη την άνοιξη, 
δουλεύαμε σε μία μεταγραφή ενός κοντσέρτου του Vivaldi για τρεις σόλο κιθάρες, τέσσερα 
συνοδευτικά μέρη κιθάρας και έγχορδα της ορχήστρας. Ο Roger, τα μακριά ξανθά μαλλιά μέχρι τη 
μέση του και εγώ, με τα μαλλιά μέχρι τον ώμο και μουστάκι, παίζαμε τα δύο από τα συνοδευτικά 
μέρη. Κάθε εβδομάδα, καθώς στρίβαμε στη γωνία για να κατεβούμε στην πρόβα, η στοίβα του 
χιονιού γινόταν ολοένα και μικρότερη. Γελούσαμε και στοιχηματίζαμε εάν αυτό το βρώμικο 
ανάχωμα από χιόνι θα ήταν εκεί την επόμενη εβδομάδα. Όσο απίστευτο κι αν φαίνεται, αυτή η στοίβα 
χιονιού δεν είχε λιώσει εντελώς μέχρι το τελευταίο Σάββατο του Μαΐου.  
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Ιστορία Δύο: Στην αρχή της άνοιξης του 1971, ο Roger κι εγώ οδηγούσαμε για να πάμε στην 
πρόβα του τμήματος μουσικών συνόλων κλασικής κιθάρας στο Κεντρικό Λύκειο, τη μοδάτη, 
μεταλλική μπλε Malibu SS 396 του 1968. Τι αμάξι! Πιστεύαμε ότι ήμασταν πολύ φινετσάτοι.  Ένα 
Σάββατο πρωί, αρχές Μαΐου, χιόνιζε όπως ποτέ πριν. Καταφέραμε να πάμε στην πρόβα, αλλά μετά 
δυσκολίας, γιατί ο Roger δεν είχε ελαστικά χιονιού. Χιόνιζε για τις επόμενες τρεις μέρες. Την 
επόμενη εβδομάδα υπήρχε ένα βουνό από χιόνι 40 ποδιών, που το είχαν καθαρίσει από το πάρκινγκ 
του LaSalle College. Βλέπαμε έξω από το παράθυρο της αίθουσας της πρόβας αυτό το βουνό από 
χιόνι και αναρωτιόμασταν πώς θα ήταν να γλιστρούσαμε προς τα κάτω καβαλώντας τα ηχεία της 
κιθάρας μας, ουρλιάζοντας σαν τις νεράιδες της ιρλανδικής μυθολογίας (banshees) και συντρίβοντας 
τις κιθάρες μας σε κομματάκια, όπως ο Hendrix και ο Τοwnsend. Eκείνη την άνοιξη, δουλεύαμε σε 
μία μεταγραφή ενός κοντσέρτου του Vivaldi. O Roger κι εγώ ήμασταν γνωστοί ως σολίστες. 
Ήμασταν και οι δύο αντι-συμβατικοί –ενώ όλοι οι φίλοι μας είχαν μακριά μαλλιά και μουστάκι, εμείς 
ήμασταν κοντοκουρεμένοι και φρεσκοξυρισμένοι (Ο μπαμπάς του Roger ήταν συνταξιούχος από την  
Πολεμική Αεροπορία των Ηνωμένων Πολιτειών). Ήμασταν οι «μηχανόβιοι» που δεν μας άρεσε και 
δεν παίζαμε rock and roll, παίζαμε μόνο κλασική μουσική. «Αγωνιστές του Δόμου» με μουσικές 
ευαισθησίες. Φαίνεται πως εκείνη η στοιβάδα χιονιού δεν έλιωσε ποτέ. Με το τέλος του Μαΐου, 
εξακολουθούσε να υπάρχει μία βρώμικη, γκρι κηλίδα στη γωνία του πάρκινγκ. 
 
Ποια ιστορία ήταν «πραγματικότητα» και ποια ήταν «φαντασία»; Ο Barone μας ζήτησε να 
απορρίψουμε την αντίθεση μεταξύ της φαντασίας και της πραγματικότητας. Πρότεινε να σκεφτούμε 
τη θεώρηση της «πραγματικοφαντασίας»/«μυθοπραγματικότητας» («faction») (ένας όρος που 
επινοήθηκε από τον Alex Haley, 2007), μίας «επινοημένης πραγματικότητας», που είχε φαντασία 
μέσα της. Καθώς έγραφα τις δύο ιστορίες, αναρωτήθηκα, «πόση από την ίδια τη μνήμη μου είναι 
φανταστική;». Επιπλέον, αναρωτιόμουν πόσα πράγματα θυμόταν ο Roger από αυτήν την ιστορία. 
Και όταν σκεφτόμουν το ρεύμα της σκέψης από την πραγματικότητα στη φαντασία και στην 
πραγματικοφαντασία, αναρωτήθηκα, «αν ο Roger θυμόταν την ιστορία, σε ποια σημεία της θα 
συμφωνούσαμε;». Με άλλα λόγια, θα υπήρχε «προστριβή» («friction») μεταξύ των αναμνήσεών μας 
(π.χ. φαντασία) για αυτό που πραγματικά συνέβη (π.χ. τα γεγονότα); Έλεγα την αλήθεια και πόση 
σημασία έχει; 
 
Στη μουσική, ο αυτοσχεδιασμός της jazz είναι σαν ένα συνεχές πραγματικών γεγονότων, 
φαντασίας, πραγματικοφαντασίας και «προστριβής». Η μελωδία ή η κεφαλή (head) (π.χ. «capo» στα 
Ιταλικά) ενός δημοφιλούς τραγουδιού, είναι το σημείο αναφοράς για ένα μικρό οργανικό σύνολο της 
jazz. Tα «γεγονότα» είναι συγκεκριμένα, σύμφωνα με τις εναλλαγές συγχορδιών και τη μελωδία που 
ο συνθέτης αποφασίζει να ακολουθηθεί (π.χ. «Αutumn Leaves»). Αυτή η μελωδία και η αρμονία (π.χ. 
αλλαγές συγχορδιών) γράφονται σε ένα χαρτί-οδηγό, και σχεδόν κυριολεκτικά, αυτό το μουσικό 
χαρτί «οδηγεί» το σύνολο στην πορεία της ερμηνείας. Aφού όλοι εξοικειωθούν με το συμφωνηθέν 
πρότυπο, υπάρχει ελευθερία στον αυτοσχεδιασμό «φαντασιών» με μία ποικιλία τρόπων, με 
πολυάριθμες «φωνές».  
 
Ως ένα άλλο παράδειγμα, η τυπική δωδεκάμετρη μελωδία των blues σχηματίζεται με την 
εναλλαγή τριών διαφορετικών συγχορδιών κάθε δώδεκα μέτρα. Ωστόσο, υπάρχει τουλάχιστον μία 
δωδεκάδα κοινώς αποδεκτών εναλλαγών των συγχορδιών στην πορεία του κομματιού (Coker, p. 85). 
Επιπλέον, υπάρχουν πολυάριθμοι τρόποι υποκατάστασης συγχορδιών (π.χ. αντικατάσταση 
διαστημάτων τρίτης μικρής, τέταρτης αυξημένης) που μπορούν να παρεμβληθούν με ποικίλους 
τρόπους αρμονικής (π.χ. συγχορδία) ακολουθίας. Οι παραλλαγές μερικές φορές φαίνονται 
ατελείωτες. Και ακόμη και χωρίς προφορική συζήτηση, οι καλά εξασκημένοι μουσικοί μπορούν να 
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«ακούσουν» αυτές τις εναλλαγές καθώς παρουσιάζονται στη ροή της αυτοσχεδιαστικής συνείδησης. 
Εντούτοις, η ακολουθία συγχορδιών στα blues αποτελεί «κανόνα» με την ευρεία έννοια της λέξης 
και με βάση τις μη λεκτικές, συμφωνηθείσες ακουστικές πληροφορίες (π.χ. μουσικά «δεδομένα» ή 
γεγονότα) οι μουσικοί δημιουργούν μια μελωδική ιστορία (π.χ.  μια αυτοσχεδιαστική «μυθοπλασία») 
εντός του καθορισμένου πλαισίου. Μπορεί να συμφωνήσουμε ότι κάθε αυτοσχεδιαστική ιστορία 
μπορεί να είναι καινοτόμα και μοναδική. Στην πραγματικότητα, μπορεί να θεωρηθεί ως μία μορφή 
πραγματικοφαντασίας, ειδικά όταν τα μέρη ή τα χαρακτηριστικά μιας αυθεντικής μελωδίας 
διαπλέκονται επιδέξια στο σχήμα ενός πρωτοποριακού σόλο. Συνήθως, επειδή οι μουσικοί ακούν 
ταυτόχρονα και τους εαυτούς τους και τους συναδέλφους τους, μπορεί επίσης να υπάρχουν πολλές 
κοινές μελωδικές πληροφορίες σε όλα τα σόλο. Δηλαδή, οι αυτοσχεδιαστές μπορούν ταυτόχρονα να 
μοιράζονται τα γεγονότα, φαντασία και μυθοπραγματικότητα μέσα στην ίδια ερμηνεία. Από αυτήν 
την προοπτική, η πραγματικότητα, η φαντασία και η μυθοπραγματικότητα μπορεί να υπάρχουν σε 
συσχέτιση η μία με την άλλη σε αυτόν τον τύπο της ερμηνείας. 
 
 
ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΣΗ  (μέτρα 48-65) 
 
(Ι) ΜΙ  Μέτρα 48-54: Η ανακεφαλαίωση ξεκινάει με το μοτίβο 2 της πρώτης θεματικής 
ομάδας, μία οκτάβα χαμηλότερα (ήταν μία καθοδική γραμμή του 
μπάσο στην ενόητα ανάπτυξης), αλλά με διαφορετικό συνοδευτικό 
πλαίσιο/υφή. Επίσης, ενώ η ανακεφαλαίωση του πρώτου θέματος είναι 
μόνο 6 μέτρα, το θέμα στην έκθεση ήταν 8 μέτρα σε έκταση. 
           Μέτρα 54-57:  Eνώ τα μέτρα 4–8 της έκθεσης υπάγονταν κανονικά στην κλίμακα της 
δεσπόζουσας, ΣΙ μείζονας, τώρα εμφανίζονται στην κλίμακα της 
τονικής, ΜΙ.  
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Ένα αστείο πράγμα συνέβη στον δρόμο για τον εκδότη 
 
Ο Pepper (1942) υποστήριξε πως δεν υπάρχει τέτοιο πράγμα όπως αμιγή δεδομένα (π.χ. γεγονότα). 
Tα αμιγή δεδομένα υπάρχουν μόνο για τους ερευνητές που θέλουν να ακολουθήσουν μία υλιστική 
κοσμοθεωρία (π.χ. ένα μηχανιστικό ερευνητικό πρόγραμμα). Για τον Pepper και τον Kuhn (1962), 
όλα τα δεδομένα έχουν θεωρία μέσα τους και για αυτό ο Pepper δημιούργησε τον όρο «danda», για 
να περιγράψει τα δεδομένα (data) που επηρεάζονται από τη θεωρία. Με άλλα λόγια, από τη στιγμή 
που οι άνθρωποι διεξάγουν έρευνα και όλοι οι ερευνητές επηρεάζονται από ποικίλoυς θεωρητικούς 
προσανατολισμούς και προκαταλήψεις, δεν υπάρχουν αμιγή δεδομένα. 
  
Ο Pepper ενδιαφερόταν επίσης για την κοινή λογική. Πίστευε πως η κοινή λογική 1) δεν ήταν 
«αντιληπτή» (π.χ. τη στιγμή που προσπαθούμε να περιγράψουμε ή να αναλύσουμε κάτι 
απομακρυνόμαστε από την κοινή λογική), 2) δεν ήταν σταθερή (π.χ. «νευρική» με την πιο σύγχρονη 
έννοια που την περιγράφει ο Pollack, 1998, p. 90) και 3) ήταν γνωστικά ευέξαπτη (π.χ. μπερδεμένη 
και ασαφής με την έννοια ότι η κοινή λογική είναι αντιφατική). Ένα παράδειγμα μιας πρότασης της 
κοινής λογικής, είναι «οι άνθρωποι δημιουργούν μουσική». Όταν ξεκινήσουμε να αναρωτιόμαστε –
πώς οι άνθρωποι δημιουργούν μουσική, γιατί δημιουργούν μουσική, πώς μαθαίνουν να δημουργούν 
μουσική– απομακρυνόμαστε από την κοινή λογική, στη διαμόρφωση ερευνητικών ερωτημάτων.  
 
Όπως ο Heidigger (1889–1976), που η θεώρησή του «έτοιμοι ανά πάσα ώρα» (1954) είναι 
ουσιαστικά ισοδύναμη με την κοινή λογική του Pepper, o Ηusserl ενδιαφερόταν στην 
«ομαδοποίηση» θεωρητικών υποθέσεων για να μας επιτρέψει να παρατηρήσουμε τον κόσμο (π.χ. τις 
εμπειρίες μας, τα «φαινόμενα») χωρίς θεωρία. Oι στοχαστές ομαδοποιούν τις σαφείς θεωρητικές 
υποθέσεις τους για να μπορέσουν να μπουν στην κοινή λογική, αλλά για τον Husserl (1853–1938), 
που πίστευε πως ο Descartes ήταν «κοντά στην ανακάλυψη της αμιγούς φαινομενολογικής σφαίρας» 
με τον αφορισμό του «ego cogito, ergo sum» («σκέφτομαι, άρα υπάρχω») (Husserl, 1917· σημείωση 
του αναγνώστη: αυτή είναι η ερμηνεία του Husserl για τη διάσημη δήλωση του Descartes), η κοινή 
λογική δεν ήταν μία εξ’ ολοκλήρου ουδέτερη μορφή εμπειρίας. Κάποιος μπορεί να φανταστεί πως 
μία θέση στην οποία οι άνθρωποι απαλλάσσουν τον εαυτό τους από όλες τις θεωρητικές υποθέσεις 
και εξετάζουν τον «πραγματικό» κόσμο, θα μπορούσε να ερμηνευθεί ως μία ρεαλιστική θέση. 
Ωστόσο, κάποιος μπορεί να ερμηνεύσει πως εάν ξεκινήσουμε μία ζωντανή έρευνα (π.χ. a/r/t-ογραφία 
με εστίαση στη μουσική) με την κοινή λογική, μπορεί να γίνουμε ικανοί να ομαδοποιήσουμε μείζονα 
θεωρητικά συστατικά των ερευνητικών μας προγραμμάτων και να αναγνωρίσουμε πως η κοινή 
λογική είναι «φαινομενολογική» (π.χ. γεμάτη από ανθρώπινη σκέψη) και όχι αποκλειστικά 
ουσιοκρατική (π.χ. του «πραγματικού», υλικού κόσμου).  
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Οι έρευνές μου στην a/r/t-ογραφία ξεκινάνε με την κοινή λογική γνώση της μουσικής, και η κοινή 
λογική είναι «ευέξαπτη» (Pepper, 1942) και πάντα ανατρέπεται προς μία κατάσταση ροής. Φαίνεται 
εύλογο να προτείνουμε πως μπορεί να υπάρχουν πολλοί μεταφορικοί παραλληλισμοί μεταξύ των 
δεδομένων (data), των danda και των dubidanda (π.χ. που είναι αμφισβητίσιμα, μπορούν να 
αμφισβητηθούν) και της πραγματικότητας, της μυθοπραγματικότητας και της φαντασίας στη 
μουσική. Για παράδειγμα, η μουσική σημειογραφία μιας σύνθεσης μπορεί να θεωρηθεί ως μία μορφή 
«δεδομένων». Ολιστικά μιλώντας, η σύνθεση παρουσιάζεται με τη σημειογραφία να μπορεί να 
θεωρηθεί ως «danda» με την έννοια ότι δημιουργήθηκε από ανθρώπους και ερμηνεύθηκε από 
ανθρώπους κατά την εκτέλεση. Kατά κάποιον τρόπο, η μουσική ερμηνεία, η μουσική σύνθεση και η 
αφηγηματική γραφή μπορούν να είναι πιο δημιουργικές με μία αδιαμφισβήτητη συνθήκη κοινής 
λογικής. Για εμένα, ορισμένη περιπλέκουσα «έξαψη» συμβαίνει όταν τα αφηγηματικά «δεδομένα» 
ή «danda» τροποποιούνται από έναν εκδότη. Δεν αποκρύπτει τα αυθεντικά στοχευμένα νοήματα των 
συγγραφέων; Δεν επηρεάζει τη μορφή της σύνθεσης, ειδικά όταν η γλωσσική διάσταση της σύνθεσης 
ακολουθεί μία μουσική φόρμα; 
 
Σε ένα σχετικό θέμα, είχα αντιμετωπίσει μία δυσκολία με τη διαδικασία επιμέλειας μιας σύνθεσης 
σε μορφή φούγκας που συνέθεσα με μία συνάδελφο (Gouzouasis & Lee, 2002). Η εκδοτική επιμέλεια 
όχι μόνο διαστρέβλωσε τη μουσική μορφή της γλωσσικής σύνθεσης, που οι περισσότεροι απλοί 
αναγνώστες έχασαν, έθεσε υπό αμφισβήτηση τη θεώρηση των σχέσεων μεταξύ της μουσικής 
φόρμας, της αφηγηματικής γραφής και των ερευνητικών δεδομένων. Με άλλα λόγια (και με αποδοχή 
και σεβασμό σε όλους τους εκδότες), φαίνεται εύλογο να υποστηρίξω ότι εάν ένα άρθρο περιοδικού 
έχει γραφεί λαμβάνοντας υπόψη μία συγκεκριμένη μουσική φόρμα στο μυαλό (π.χ. φούγκα· 
Gouzouasis & Lee, 2002) και η γλωσσική έκφραση συνδέεται άμεσα με αυτή τη φόρμα, φαίνεται 
παράλογο να τροποποιήσεις σημαντικά αυτήν την αφηγηματική συγγραφή. Άσχετα από το πόσο ένας 
μουσικός επεξηγεί τη δομή ενός κομματιού σε έναν μή μουσικό, εάν δεν μπορούν να εννοήσουν 
ταυτόχρονα τη φούγκα και την ομιλούσα αφήγηση και τη σχέση της μουσικής φόρμας και της 
αφήγησης, η μουσική φόρμα μπορεί να θεωρηθεί απλώς ως ένας πρωτότυπος συγγραφικός 
σχεδιασμός. Στην πραγματικότητα, η αφήγησή μας είχε αρχικά βασιστεί στη φόρμα μίας μουσικής 
φούγκας που είχα γράψει για κιθάρα περίπου 25 χρόνια πριν, και στο μυαλό μου, είχα φιλοτεχνήσει 
τον διάλογο μεταξύ της συν-συγγραφέως και του εαυτού μου, να τον παραλληλίζω με την πρόοδο 
αυτής της μουσικής σύνθεσης. Η σύνθεση ως ολότητα είχε διαστρεβλωθεί, και για ’μενα, έχασε 
μεγάλο μέρος του προτιθέμενου νοήματος. Μέχρι σήμερα, μόνο ένας άνθρωπος έχει αναγνωρίσει 
την προσπάθεια της διαρθρωτικής συνοχής και της επερχόμενης ροής στην καταγεγραμμένη σύνθεση 
ως ολότητα. 
 
Ένα μέρος του «προβλήματος» βρίσκεται στη θεώρηση ότι ενώ πολλοί μουσικοί ερευνητές 
πιστεύουν πως η μουσική δεν είναι μία γλώσσα, ωστόσο υπάρχουν πολλές μεταφορές και ορισμένες 
έρευνες μπορούν να αναδειχθούν και να συγγραφούν προκειμένου να επεξηγήσουν τη σχέση μεταξύ 
της μουσικής κατάκτησης και της γλωσσικής κατάκτησης (Gouzouasis & Taggart, 1995). Eπίσης, 
υπάρχουν πολλές προφανείς σχέσεις στον τρόπο με τον οποίο η μουσική και η γλώσσα 
χρησιμοποιούνται για να δημιουργήσουν τραγούδια, και η κοινωνικο-ιστορική ανάπτυξη του 
τραγουδιού αποτελεί μεγάλο μέρος αυτού που μας κάνει ανθρώπους. Και είναι κοινή λογική να 
προτείνουμε πως τα τραγούδια μπορούν να θεωρηθούν μία πρώιμη μορφή των «πολυ-μέσων» –το 
πάντρεμα μουσικής και «λογότυπου». Επιπλέον, από τη στιγμή που η μουσική δεν είναι «λογότυπος» 
(π.χ. «η λέξη») μπορεί να θεωρηθεί από κάποιους πως υπερβαίνει τόσο την ομιλούμενη όσο και τη 
γραπτή γλώσσα με πολλούς τρόπους (π.χ. στη συνθετική διαδικασία και προϊόν, στους 
συναισθηματικούς τομείς). Προφανώς, η μουσική δε χρειάζεται λέξεις. Η μουσική μπορεί να 
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εμπνεύσει λέξεις, συζήτηση και διάλογο. Η μουσική είναι μία τέχνη, με την «ευφυή» έννοια του όρου. 
Για αυτούς και μόνο τους λόγους, η τέχνη του να «σκεφτόμαστε μουσικά» μπορεί να παράσχει νέες 
προοπτικές στην a/r/t-ογραφία. 
 
Επιστρέφοντας σε μία μεταφορά που προτάθηκε προηγουμένως, όταν θεωρείται από την άποψη 
του πραγματικού γεγονότος, της φαντασίας και της μυθοπραγματικότητας (και αναφορικά με τα 
δεδομένα, τα danda και τα dubidanda) η μουσική μπορεί να αποκαλύψει ενδιαφέρουσες, 
εναλλακτικές ενοράσεις. Ενώ μία μουσική παρτιτούρα μπορεί να θεωρηθεί ως μία μορφή δεδομένων, 
η μουσική θεωρία είναι η επακριβής μελέτη αυτών των στοιχείων και των δομών της μουσικής. Κατ’ 
αυτόν τον τρόπο και όπως συνέβη με την αρμονική ανάλυση του παρόντος άρθρου του οp. 109, οι 
μουσικοί χρησιμοποιούν ποικίλες μορφές ανάλυσης για να αποκαλύψουν τις «πραγματικές» 
λεπτομέρειες μίας σύνθεσης. Έτσι καταλαβαίνουμε, για παράδειγμα, τη δομή των blues και τις 
παραλλαγές τους και την τονική και ρυθμική πληροφορία που μπορούμε να επιλέξουμε για να 
αυτοσχεδιάσουμε και να δημιουργήσουμε τα blues. Σίγουρα, μεγάλο μέρος του αυτοσχεδιασμού 
είναι εμπνεόμενο και «σκέψη της στιγμής», αλλά βασίζεται εξίσου στην τεχνική και στη μουσική 
θεωρητική κατανόηση. Ευρύτερα, μεταφορικά μιλώντας, δημιουργώντας έναν χορωδιακό 
αυτοσχεδιασμό στα δώδεκα μέτρα των blues, είναι σαν να αφηγούμαστε μία ιστορία –μία πρωτότυπη 
«φαντασία» (με τη Λατινική έννοια του όρου, «να διαμορφώσεις, να σχηματίσεις»), που βασίζεται 
σε ένα «γεγονός» (π.χ., μία προκαθορισμένη δωδεκάμετρη δομή), αυτό μπορεί να θεωρηθεί ως 
«πραγματικοφαντασία» (π.χ. ειδικά αν οι μουσικοί «κάμπτουν» επιδέξια τους κανόνες την ώρα που 
«διανθίζουν» ένα σόλο). 
 
 
ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΣΗ   (συνεχίζεται από τα μέτρα 48–57). 
 
(Ι) Ε Μέτρα  (58-66): Μας παρουσιάζεται μία ανακεφαλαίωση των μέτρων 9-11, αλλά τώρα 
στη βασική κλίμακα της ΜΙ μείζονας. Η ελαττωμένη 7η συγχορδία 
(vii/ii) επικρατεί ακόμη μέχρι το μέτρο 61, όπου χωματικά (ΣΟΛ# σε 
ΣΟΛ φυσικό) λύνεται στη δεσπόζουσα της ΝΤΟ μείζονας (bVI). To 
μέτρο 62 είναι στην τονική της ΝΤΟ μείζονας, που σε δεύτερη 
αναστροφή περνάει χρωματικά πίσω από την bVI στην Ι6 (ΣΟΛ σε 
ΣΟΛ# στο μπάσο) καταλήγοντας στην βασική κλίμακα της ΜΙ 
μείζονας. Αυτή τη φορά, η λύση της καντέντσας 6-4 συγχορδίας (μέτρα 
63-64) καθυστερείται μέχρι το τέλος του μέτρου 65, όπου τελικά 
καταλήγει στη συγχορδία της τονικής με αρπέζ στο μέτρο 66. 
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Φωνές στην αφήγηση, φωνές στη μουσική  
 
Φαίνεται να υπάρχει «μεγάλος ντόρος» στην αφηγηματική έρευνα θεωρώντας τη «φωνή». Ο 
Bakhtin (1990) έθεσε την ανοιτή ερώτηση του αν υπήρχε ένας τρόπος να δημιουργηθεί ένα κείμενο 
στο οποίο δεν θα υπάρχει το προνόμιο της επίσημης θέσης. Ακόμη και στο θέατρο ή σε μία ταινία, ο 
σκηνοθέτης ως δημιουργός αποτελεί τη γνωστή χρησιμοποιούμενη μεταφορά. Από αυτήν την άποψη, 
οι ηθοποιοί είναι απλώς τα πιόνια της πλοκής και η αντίληψη του σκηνοθέτη είναι υπέρτατη. Οι 
δραματουργοί συχνά παραπονιούνται ότι οι σκηνοθέτες θέλουν να προσλαμβάνουν λάθος 
σεναριογράφο ή ότι θέλουν να κάνουν υπερβολικές αλλαγές στην αρχική ιστορία για να 
καταστήσουν πιο εμπορεύσιμη. Τις περισσότερες φορές οι ηθοποιοί διαμαρτύρονται για τα κείμενά 
τους και απαιτούν αλλαγές στο σενάριο. Από μια δραματική προοπτική, μπορεί κανείς να ρωτήσει τι 
θα σήμαινε να έχουμε μια ποικιλία φωνών όπου καμία φωνή δεν θα υπερτερεί σε σχέση με την άλλη. 
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Ως μουσικός, θεωρώ αυτή τη συλλογιστική πορεία και τα ζητήματα που περιλαμβάνονται 
αλλόκοτα, σε διάφορα επίπεδα. Πρώτον, πολλοί συνθέτες γράφουν μουσική με πολύ συγκεκριμένες 
ιδέες στο μυαλό αναφορικά με την ερμηνεία των κομματιών τους. Προφανώς, η μουσική 
σημειογραφία συχνά παρέχει τις πιο θεμελιώδεις οδηγίες για την ερμηνεία μίας σύνθεσης. Τα 
εκφραστικά στοιχεία της μουσικής –το τέμπο, οι δυναμικές και η εκφραστική διάρθρωση– επίσης 
συνηθίζουν να σημειώνονται και να ακολουθούνται συγκεκριμένα, με έναν βαθμό ερμηνείας. 
Ασφαλώς, επειδή οι άνθρωποι ερμηνεύουν τη μουσική, και επειδή η μουσική είναι μία εκφραστική 
μορφή τέχνης, υπάρχει κάποια ελευθερία στη καλλιτεχνική ερμηνεία. Αυτό μπορεί να ακουστεί στις 
πολυάριθμες ηχογραφήσεις της ίδιας σονάτας του Beethoven, όπως και πολλών άλλων κομματιών 
μουσικής που έχουν ερμηνευθεί ή ηχογραφηθεί από περισσότερους από έναν μουσικούς. Και 
αντιλήψεις της «δύναμης» και του «προνομίου» συνήθως δεν αποτελούν ένα ζήτημα που ενδιαφέρει, 
ακόμη και αν η σχέση μεταξύ ενός συνθέτη και των οργανοπαικτών και των τραγουδιστών αποτελεί 
κεντρικό σημείο στο απόγειο της ερμηνείας της Ενάτης Συμφωνίας του Beethoven. Το δούναι και 
λαβείν, τα σήματα και οι συμφυείς κατανοήσεις που αναπνέουν ως μία, έμπιστη, ανοιχτή, και 
μουσική συναίσθηση της παρούσας στιγμής, είναι το κέντρο εστίασης. Η αναπνοή είναι η ζωή 
(Ramacharaka, 1904) και η φωνή προέρχεται από τη ροή της αναπνοής και της εισπνοής. 
  
Δεύτερον, σε μία τετράφωνη χορωδιακή σύνθεση, υπάρχουν πολλές φορές που μερικές φωνές 
κυριαρχούν στην αρμονική υφή και άλλες φωνές παρέχουν το αρμονικό «γέμισμα» ή την 
υποστήριξη. Σπάνια είναι όλες οι φωνές ίσες σε μία χορωδιακή σύνθεση, ακόμη και στο πιο ηχητικά 
ομοφωνικό χορικό του Bach. Kάποιος μπορεί να φανταστεί μουσικά (π.χ. ακρόαση) πώς θα ήταν αν 
κάθε οργανοπαίκτης σε μία ορχήστρα έπαιζε την Πέμπτη Συμφωνία του Beethoven στο ίδιο δυναμικό 
επίπεδο από την αρχή μέχρι το τέλος. Για έναν μουσικό, αυτό είναι αδιανόητο, τόσο σε θεωρητικά 
μουσικά όσο και σε αισθητικά επίπεδα –φανταστείτε πόσο βαρετή θα ακουγόταν η μουσική αν όλες 
οι φωνές δημιουργούνταν με τον ίδιο τρόπο. Στον άμεσο προσωπικό μου στοχασμό σε αυτό το τμήμα 
της σύνθεσής μου, φαίνεται πως πρέπει να γραφούν περισσότερα για τις σχέσεις και για τις δυναμικές 
της φωνής και της ερμηνείας στη μουσική, και της φωνής και της ερμηνείας κατά τη γλωσσική 
αφήγηση (Phelan, 1993· Pollok, 1998). Η ερμηνεία στη μουσική υπάρχει πέρα από το απλό είναι, 
πέρα από ένα μοναδικό παρόν (Phelan, p. 146)·απεναντίας, η ερμηνεία στη μουσική φαίνεται πως 
διερευνάται πολύ πιο εύστοχα στο γίγνεσθαι (Allport, 1955). Από αυτήν την άποψη, φαίνεται εύλογο 
να υποστηρίξουμε ότι οι καλλιτεχνικά βασισμένοι εκπαιδευτικοί ερευνητές θα μπορούσαν να μάθουν 
από τον τρόπο που μαθαίνουν οι μουσικοί να συμπληρώνουν ο ένας τον άλλον στο πλαίσιο ερμηνείας 
ενός μουσικού συνόλου και από τα νοήματα που αναδύονται με τη μελέτη των φωνητικών σχέσεων 
στη μουσική. 
 
Αναφορικά με τη συζήτηση για τον αυτοσχεδιασμό των blues, τα σόλο είναι αυτά που είναι –τα 
χαρακτηριστικά, ατομικά φωνητικά «σόλο», όπως υποστηρίζονται από την ομάδα. Μερικές φορές 
όλοι παίζουν σολιστικά σε ένα συγκεκριμένο τραγούδι, και άλλες φορές, μόνο ένας παίζει σολιστικά 
μέρη. Συχνά, ο επικεφαλής του γκρουπ (π.χ. Sonny Rollins) ερμηνεύει την πλειονότητα των 
σολιστικών μερών γιατί έχει να «πει» τα περισσότερα. Και αυτό είναι αποδεκτό και ευκόλως 
εννοούμενο τόσο από το μουσικό σχήμα, όσο και από το κοινό. Και συνήθως, για παράδειγμα, κάθε 
μέλος ενός κουαρτέτου της jazz παίζει ένα διαφορετικό όργανο και κάθε όργανο έχει μία μοναδική 
«φωνή» και ρόλο στο σχήμα. Για παράδειγμα, το ρυθμικό μέρος αποσκοπεί να παρέχει ρυθμική και 
αρμονική υποστήριξη, ενώ τα «κόρνα» είναι τα περισσότερο σολιστικά. Ωστόσο, παρόλο που μπορεί 
να φαίνεται στον απλό αναγνώστη ότι μερικές φωνές μπορούν να κυριαρχούν περισσότερο από 
άλλες, οι μουσικοί αναγνωρίζουν και εκτιμούν τους ρόλους όλων των φωνών σε ένα δυναμικό 
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μουσικό σύνολο. Κάποιος θα μπορούσε να επεκτείνει αυτή τη μεταφορά σχεδόν άμεσα στο πεδίο 
του χορού και να αντλήσει παρόμοιες ιδέες.  
 
Coda 
Mέτρα 66-99: Aπό μία κειμενική προοπτική, η coda φαίνεται πως παρουσιάζεται σε 
μία τριαδική (τριμερής) μορφή. Το μοτίβο 1 μετακινείται από την 
υποδεσπόζουσα (ΙV) στην τονική (Ι) μέσα από μία εικόνα τεσσάρων 
νοτών που κατεβαίνουν στο μπάσο, που φαίνονται σαν τη σύμπτυξη 
του μοτίβου 2. Σε ένα δυνατό κείμενο της καντέντσας (μέτρα 70–76), 
η εικόνα των τεσσάρων νοτών που αναφέρθηκαν προηγουμένως, 
εμφανίζονται αντιστραμμένες στο μπάσο. Η δεσπόζουσα (V, ΣΙ 
μείζονα) αρμονία στα μέτρα 77-78 οδηγεί σε μία αντίθετη ενότητα από 
την coda, που μετακινείται από την επιδεσπόζουσα στην επιτονική 
αρμονία, σε μία ακολουθία της καντέντσας, και επιστρέφει στην 
τονική. Η τελική ενότητα της coda (μέτρα 87–100) χαρακτηρίζεται από 
ένα δυνατό πεντάλ στην τονική, με τα μέτρα 90–94 να ερμηνεύονται 
δίνοντας έμφαση στις αρμονίες της ελάσσονας υποδεσπόζουσας και 
της επιτονικής (ή μπορούν να ερμηνευθούν απλώς ως μία μελωδική 
γραμμή στην ΝΤΟ –ΣΙ/b6 – 5, ΝΤΟ# – ΣΙ/6 – 5). 
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 Η a/r/t-ογραφία είναι μία σχετικά αναδυόμενη μορφή έρευνας. Διαμέσου της μουσικής έρευνας, 
είναι πιθανόν μία από τις παλαιότερες μορφές έρευνας στους τομείς της ψυχολογίας και της 
εκπαίδευσης, ωστόσο φαίνεται να βαλτώνει στις παραδοσιακές μορφές της ακαδημαϊκής συζήτησης. 
Ως μουσικός –ως σολίστας και ερμηνευτής μουσικών συνόλων– η a/r/t-ογραφία μου προσφέρει την 
ευελιξία του αυτοσχεδιασμού κατά την πρόκληση της ακολουθίας των συγχορδιών, αλλά και τη 
διερεύνηση κλασικών μουσικών μορφών που παρέχουν πολλές εντυπωσιακές δυνατότητες και 
μουσικά επηρεασμένες ερευνητικές ανακαλύψεις.  
  
Πρότυπα σχέσεων και μορφές κατανόησης υπάρχουν τόσο στην έρευνα όσο και στη μουσική. Με 
μία ερμηνευτική έννοια, οι μουσικές συνθέσεις μπορούν να επιτρέψουν στους ερευνητές να 
αποκαλύψουν νέες προοπτικές ερευνητικών μοντέλων (π.χ. μέσα από πρότυπα και φόρμες) και 
ερευνητικών διαδικασιών. Οι δυσκολίες εδράζονται όχι μόνο στην κατανόηση των διαδικασιών της 
μουσικής σύνθεσης και ερμηνείας, αλλά και στον τρόπο που αυτές οι διαδικασίες μπορούν να 
σχετίζονται με την εκπαιδευτική έρευνα. Υπάρχουν όρια στις κειμενικές και στις παραστατικές 
κατανοήσεις, και η μουσική φαίνεται πως προάγει τη δυνητικότητα για πολλές νέες προοπτικές στην 
ανθρώπινη κατανόηση γενικά και στην a/r/t-ογραφία ειδικά.  
 
Η μουσική προσφέρει μία πλούσια ακουστική-γνωστική οπτική σε όλες τις μορφές της τέχνης και 
σε πολλαπλά επίπεδα και διαστάσεις· η μουσική είναι ερμηνευτική. Επιπλέον, η μουσική είναι 
απελευθερωμένη από τους περιορισμούς του γλωσσικού γραμματισμού και της λογοτεχνίας, και ως 
εκτούτου, οι μουσικοί σκέφτονται διαφορετικά. Οι παραστατικές και εικαστικές τέχνες και η 
καλλιτεχνική γνώση αυτών πεδίων, υπερβαίνει την υλιστική επεξήγηση που εδράζεται αποκλειστικά 
στην εμπειρία, παρέχοντας μία πλούσια καλλιτεχική ύφανση στη γνωστική, αισθητική και 
πνευματική διάσταση της κατανόησης και της επεξήγησης. Διαμέσου μίας δια βίου εμβάπτισης στην 
καλλιτεχνική διαδικασία και ανάπτυξη, η a/r/t-ογραφία μας καθιστά ικανούς να προκαλέσουμε, να 
αλλάξουμε και να επεκτείνουμε την κατανόησή μας σε όλες τις διαστάσεις των ερευνητικών 
προσπαθειών. Aυτή η θεώρηση υπογραμμίζει τη σημαντικότητα της απόκτησης ευρύτερων 
κατανοήσεων από τους μουσικούς αναφορικά με τη μουσική και ταυτόχρονα την ερευνητική 
ενασχόληση, την εξέλιξη (π.χ. γίγνεσθαι) του a/r/t-ογραφικού διαλόγου και το να μοιραζόμαστε 
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εννοήματες μουσικές ενοράσεις σε ποικίλες περιοχές της συζήτησης με τους καλλιτέχνες 
συναδέλφους. Προς αυτόν τον σκοπό, επίκειται μία νέα μουσική σύνθεση στην a/r/t-ογραφία. 
 
 
Codetta 
 
Η «φαντασία» («fancy») είναι ένας όρος που χρησιμοποιήθηκε από τους λαουτίστες της 
Αναγέννησης για να περιγράψουν ένα εισαγωγικό ζέσταμα σε μία σύνθεση στο στυλ της φαντασίας. 
Στην ιστορία για το βουνό από χιόνι, το αυτοκίνητο ήταν ένα μαύρο Plymouth Satellite (π.χ. ένα 
«σπορ» Dodge Dart εκείνης της περιόδου). Eίχα ανακαλέσει λανθασμένα στη μνήμη μου το 
αυτοκίνητο που οδηγούσε η μαμά του Roger όταν ήμασταν στο νηπιαγωγείο, αλλά μου θύμισε ότι 
είχε ένα ατύχημα το 1965). Oτιδήποτε άλλο σχετικά με την πρώτη ιστορία επιβεβαιώθηκε και 
διαμόρφωνε μία αλήθεια. Και σε ένα ταξίδι με τρένο διαμέσου της καταπράσινης υπαίθρου της 
Σκωτίας, γελάσαμε για αυτές τις αναμνήσεις και για περισσότερες, 32 χρόνια και 3.000 μίλια από τη 
νιότη μας. 
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 Ο έρωτας και οι σχέσεις στην εφηβεία: Η δημιουργία τραγουδιού στην αυτοεθνογραφία ενός 
εκπαιδευτικού 
 
 
Μία Αυτοεθνογραφία στη Δημιουργία Τραγουδιού και στο Παίξιμο της Κιθάρας 
 
Περίληψη 
 
Κυρίως θέμα της προκείμενης έρευνας, είναι μία αυτοεθνογραφική ιστορία ενός εκπαιδευτικού 
και ενός μαθητή στην εφηβεία. Μαζί, οδηγούμαστε σε ένα ταξίδι που διερευνά τις δυσκολίες του 
έρωτα και των σχέσεων που εκφράζουν οι έφηβοι διαμέσου του στίχου των τραγουδιών τους, τις 
προκλήσεις που αναδύονται από το παίξιμο της κιθάρας, και πόσο συχνά αυτές οι δυσκολίες 
αποσπούν την προσοχή τους κατά τη διάρκεια μίας τυπικής μέρας στο σχολείο. Mέσα από μία 
ετυμολογική διερεύνηση, θεωρούμε πώς η αυτοεθνογραφία συνίσταται σε μία πολυδιάστατη μορφή 
ερευνητικής διεργασίας. Αυτό που διαφοροποιεί την παρούσα έρευνα από την υπάρχουσα 
βιβλιογραφία, είναι πως μιλάει μέσα από την οπτική των εκπαιδευτικών και των νέων 
μαθητευομένων που εμπλέκονται στην τάξη και στη μουσική δημιουργία στο πλαίσιο ιδιαίτερων 
μαθημάτων (στούντιο). Επίσης, η εστίασή μας μετακινείται από τον εαυτό για να συμπεριλάβει τον 
άλλον, καθώς και τα μέρη/τους χώρους στους οποίους ζούμε, ενώ προσεγγίζουμε την ιστορία μας με 
έναν σχεσιακό τρόπο. Η ιστορία μας εξετάζει, αναλύει και (απο-, επανα-)κατασκευάζει τη μουσική 
δημιουργία μέσα από τα μάτια, τα αυτιά, την καρδιά και το μυαλό του νεαρού μαθητή. Κατ’ αυτόν 
τον τρόπο, απασχολούμαστε με την ανάπτυξη ενός νέου τρόπου αντίληψης και γραφής σχετικά με 
τη μουσική παιδαγωγική για τους μαθητές των βαθμιδών προσχολικής αγωγής μέχρι και τη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση (pre-K–Grade 12).  
Βασικοί Όροι: αυτοεθνογραφία, καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα, παιδαγωγική, μουσική 
εκπαίδευση, ταυτότητα εκπαιδευτικού, ταυτότητα μαθητή 
 
Πρελούδιο 
 
Έχουμε μελετήσει και ερμηνεύσει τους στίχους και τη μουσική πολλών τραγουδιών στο πέρασμα 
των χρόνων, συμπεριλαμβανομένου του ρεπερτορίου από τη δεκαετία του 1920 μέχρι σήμερα. Και 
οι δύο έχουμε τους αγαπημένους μας τραγουδιστές-τραγουδοποιούς και είναι τόσοι πολλοί και 
διαφορετικοί, όπως αυτοί που εμφανίζονται στη δημοφιλή μουσική ανθολογία και στα ψηφιακά 
σημεία πρόσβασης της Δυτικής μουσικής. Γράφουμε την παρούσα έρευνα ως εκπαιδευτικοί ενός 
κύκλου τραγουδοποιών σε εφήβους βαθμιδών α΄ γυμνασίου μέχρι γ΄ λυκείου (grade 8-12). Σε πολλά 
Καναδικά και διεθνή δευτεροβάθμια σχολεία, οι μαθητές πρέπει να δηλώσουν ένα μάθημα επιλογής 
στις Καλές Τέχνες. Από τις διδακτικές μας εμπειρίες, αντιληφθήκαμε ότι οι μουσικές τάξεις συχνά 
εστιάζονται πάρα πολύ στις τεχνικές διαστάσεις στο παίξιμο ενός οργάνου, που όμως δεν είναι αυτό 
που ψάχνουν οι έφηβοι στη δημιουργία τραγουδιών και στα μαθήματα κιθάρας. Διαμέσου της 
εμπλοκής μας με τους μαθητευόμενους και αποκτώντας πολλές εμπειρίες διδασκαλίας και μάθησης, 
στο πλαίσιο πολλών τάξεων και ιδιαίτερων μαθημάτων, αντιληφθήκαμε πως οι δευτεροβάθμιες 
μουσικές σχολικές τάξεις συχνά εστιάζονται πολύ στη μουσική ανάγνωση, στη θεωρία και στις 
τεχνικές παιξίματος ενός οργάνου και όχι αρκετά στην προσωπική έκφραση και στη μουσική 
δημιουργία, με τρόπους που θα έχουν νόημα για τους νέους του 21ου αιώνα. Από την ίδια τη φύση 
της ενασχόλησης με τη μουσική δημιουργία, τα μαθήματα κιθάρας και οι κύκλοι τραγουδοποιίας, 
αντανακλούν μία πολύ διαφορετική αίσθηση και ελκύουν μία πολύ διαφορετική ομάδα από εφήβους 
που θέλουν να συμμετέχουν στη μουσική δημιουργία και στη σύνθεση τραγουδιών. 
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Πολλοί εσωστρεφείς έφηβοι νιώθουν καλύτερα με τις λέξεις και τη μουσική τους, όταν τους 
προσφέρεται ένας ασφαλής χώρος για να τοποθετήσουν τις λέξεις στο χαρτί, να μάθουν να παίζουν 
κιθάρα και να ερμηνεύουν αναμεταξύ των συμμαθητών τους. Ανεξάρτητα από το φύλο, υπάρχει 
πολλή αγάπη στις καρδιές όλων τους, όπως και πολύς σπαραγμός. Μέσα από την ποίηση και το 
τραγούδι, οι εμπειρίες που σχετίζονται με την αγάπη και τον σπαραγμό, γράφονται για αιώνες. Θα 
ήταν εύκολο να καταγράψουμε και να κωδικοποιήσουμε τις εμπειρίες των μαθητών που έχουμε 
ακούσει σε χιλιάδες τραγούδια για την αγάπη και την ευτυχία, ωστόσο η εφηβική αγάπη και η 
ερωτική απογοήτευση δεν είναι ποσοτικοποιήσιμα ζητήματα. Πιστεύουμε πως η αυτοεθνογραφία 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί καλύτερα όταν τολμάμε να μοιραστούμε ανοιχτά το σκοτάδι και τις 
δύσκολες πλευρές της ζωής που οι έφηβοι γενναιόδωρα προσπαθούν να αντιμετωπίσουν καθημερινά. 
 
Μέσα από τις προσωπικές εμπειρίες, βρήκαμε πως οι ενήλικες συνήθως υποβαθμίζουν και 
υποτιμούν τα συναισθήματα των εφήβων για τον έρωτα, γιατί πιστεύουν πως οι έφηβοι «απλώς 
περνάνε μία φάση». Ωστόσο, δε συναντήσαμε ποτέ κάποιον γονέα που να έχει όλες τις απαντήσεις, 
που έτυχε να είναι ένας γκουρού που στάλθηκε από τον ουρανό για να εξηγήσει τα μυστικά της 
διατήρησης μίας ερωτικής σχέσης ενός έφηβου γιού ή μιάς κόρης. Με άλλα λόγια, οι σκληρές 
καταστάσεις που αντιμετωπίζουν οι έφηβοι είναι τόσο αληθινές, όσο οι δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι ενήλικες, και θα έπρεπε να μάθουμε να ενσυναισθανόμαστε μαζί τους και να τους 
καταλαβαίνουμε, αντί να κριτικάρουμε τους έφηβους και τις σχέσεις τους. Το να ζει κανείς τη ζωή 
ενός 17 χρονου μπορεί να είναι περίπλοκο, αλλά από την άλλη, το να είναι κανείς ενήλικας δεν είναι 
και πάλι τόσο εύκολο, όταν κάποιος είναι παντρεμένος, διαζευγμένος, με σύντροφο, ή μόνος. 
 
Η παρούσα έρευνα είναι ένας αυτοεθνογραφικός απολογισμός της συναναστροφής μεταξύ ενός 
εκπαιδευτικού, του κυρίου John Phillips48 και του εξαιρετικά ευφυούς και σοφού μαθητή του, Andy. 
Ο Αndy είναι ένας εξαιρετικός τραγουδιστής, κιθαρίστας και τραγουδοποιός. Eίναι ο τύπος του 
παιδιού που χρησιμοποιεί το γράψιμό του ως κάθαρση από τότε που ήταν 9 χρονών και έχει 
αναπτύξει τις δικές του κατανοήσεις στην τραγουδοποιία ως μία μορφή τέχνης. Για πάνω από δέκα 
χρόνια, ο κ. Phillips δίδασκε σε ανάλογο περιβάλλον τάξης και η ιστορία ενός μαθητή του 
αναπαριστά τόσο τη μελαγχολία όσο και την ηρεμία της αγάπης που εκατοντάδες έφηβοι έχουν 
εκφράσει κατά καιρούς.  
 
Σκοπός μας είναι να διερευνήσουμε, διαμέσου του διαλόγου μεταξύ του Andy και του καθηγητή 
του, τις δυσκολίες του έρωτα και των σχέσεων που εκφράζουν οι έφηβοι μέσα από τους στίχους των 
τραγουδιών τους, τις προκλήσεις τους όταν παίζουν κιθάρα, και πόσο συχνά αυτές οι δυσκολίες 
αποσπούν την προσοχή τους στη διάρκεια μίας τυπικής σχολικής μέρας. Θα μοιραστούμε τις στιγμές 
που οδήγησαν στις συζητήσεις μας· τους υπογραμμισμένους στίχους που μοιράστηκε ο Andy σε ένα 
από τα τραγούδια του, τη συζήτηση και τις ενοράσεις για το τραγούδι του, την επιφάνεια που βίωσε 
όταν απελευθέρωνε τη φωνή του με την κιθάρα, πώς ο Andy ανακάλυψε τη δική του φωνή μέσα από 
τις συζητήσεις με τον καθηγητή του, και πώς ο κύκλος τραγουδοποιών έδινε στους μαθητές την 
ευκαιρία να αναλύσουν την κοινωνικοσυναισθηματική και ψυχολογική τους σύγχυση, που σπάνια 
εκφράζεται στα σχολεία, αλλά ωστόσο καταλαμβάνει τoν προβληματισμό της πλειοψηφίας των 
εφήβων κατά τη διάρκεια του σχολείου. Δύο τμήματα αυτής της ιστορίας είναι μυθοπραγματικά49 
                                                          
48 Χρησιμοποιούμε αυτό το όνομα προς τιμήν του τραγουδιστή τραγουδοποιού, John Phillips, που έγραψε πολλά 
τραγούδια γεμάτα ανησυχία  τη δεκαετία του 1960 για το φωνητικό γκρουπ The Mamas and the Papas. Ακούστε το «I 
saw her again (last night)» και το «Words of Love» ως κλασικά παραδείγματα των ερωτικών pop τραγουδιών του Phillips.  
49 Οι όροι «πραγματικότητα (fact), φαντασία (fiction) και μυθοπραγματικότητα (faction)» έχουν συζητηθεί και 
επεξηγηθεί από τους Gouzouasis (2008a, 2008b) & Sparkes (2002). Η «μυθοπραγματικότητα» επινοήθηκε από τον Alex 
Haley (2007) όταν έγραψε το έπος, Roots. Σε πολλές σύγχρονες, καλλιτεχνικά βασισμένες ποιοτικές ερευνητικές μορφές, 
τα χαρακτηριστικά της δημιουργικής μη φαντασίας και της φαντασίας –διαποτισμένα με αισθητικά και ανακλητικά 
χαρακτηριστικά που αναμειγνύουν την πραγματικότητα με τη φαντασία (για να δημιουργήσουν μία 
«μυθοπραγματικότητα/πραγματικοφαντασία») και για να εμπλέξουν τον αναγνώστη με το κείμενο, όπως μία μικρή 
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(Halley, 2007· Gouzouasis, 2008a, 2008b) στις συναντήσεις με τον Andy, που ακολουθούνται από 
μία επεξήγηση της φύσης και της λειτουργίας αυτής της αυτοεθνογραφικής συνάντησης. 
 
 
Η αυτοεθνογραφική διαδικασία 
 
Η αυτοεθνογραφία αναφέρεται στη συγγραφή σχετικά με το προσωπικό και στη σχέση 
του με τον πολιτισμό. Είναι ένα αυτοβιογραφικό είδος γραφής και έρευνας που 
παρουσιάζει πολλαπλά επίπεδα συνείδησης (Ellis, 2004, p. 37). 
 
O ακόλουθος διάλογος μεταξύ του Andy και του καθηγητή του, κ. Phillips, σχεδιάστηκε με έναν 
τρόπο που, όπως σημειώνει η Ellis, «δεν περιλαμβάνει τη συνηθισμένη διαδικασία όπου «ο 
συνετευκτής κάνει ερωτήσεις, ο συνεντευξιαζόμενος αποκρίνεται», αλλά, αντ’ αυτού [δομείται ως] 
μία συζήτηση» (2004, p. 65) σχετικά με τις πολυπλοκότητες του να είσαι ερωτευμένος, και του πώς 
αυτές οι σκέψεις και τα συναισθήματα επηρεάζουν την ικανότητα ενός μαθητή να συγκεντρώνεται 
κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Θα θέλαμε ο αναγνώστης να εστιαστεί στον διάλογο μεταξύ του 
Andy και του κ. Phillips και να παρατηρήσει τις λεπτές αποχρώσεις της σχέσης τους. Επιπλέον, «οι 
λέξεις, οι σκέψεις και τα συναισθήματα του ερευνητή (θα έπρεπε) επίσης (να) λαμβάνονται υπόψη» 
(Ellis, 2004, p. 62) από τον αναγνώστη ώστε να ενσυναισθανθεί τις δυσκολίες και τις ενοράσεις που 
επιτρέπουν βαθύτερες κατανοήσεις στις σχέσεις των εφήβων. Με άλλα λόγια, θα υπογραμμίσουμε 
τη συζήτηση μεταξύ του Andy και του καθηγητή, κ. Phillips, αλλά επίσης θα διαπλέξουμε τον 
διάλογο με μερικές εσωτερικές μας σκέψεις και συναισθήματα, ως ερευνητές, που παρατηρήσαμε εκ 
των υστέρων αναφορικά με αυτές τις συζητήσεις. Εξάλλου, το να γράφεις αυτοεθνογραφία αποτελεί 
μία συνήθη πρακτική για τους «συνεντευξιαστές να συμπεριλαμβάνουν τις απόψεις τους και την 
εμπειρία τους αναφορικά με το θέμα και το πώς οι απόψεις τους αναπτύσσονται και αλλάζουν καθώς 
παρατηρούν και αλληλεπιδρούν με τους συμμετέχοντες» (Ellis, 2004, p. 73).  
 
Διαμέσου της διαδικασίας συγγραφής, σκοπίμως απομακρυνθήκαμε από την αυστηρή 
παρουσίαση γεγονότων μίας συγκεκριμένης κατάστασης και προσωπικότητας, προκειμένου να 
συμπεριλάβουμε και να απολαύσουμε την ερμηνευτική αφήγηση της ιστορίας. Το κάναμε για δύο 
λόγους. Πρώτον, επιθυμούσαμε να προστατεύσουμε την ανωνυμία του «υποκειμένου» μας με τη 
δημιουργία της σύνθεσης ενός μαθητή που ενσάρκωνε τα χαρακτηριστικά πολλών μαθητών από 
εκείνους που έχουμε διδάξει (Ellis, Adams, & Bochner, 2011). Δεύτερον, στις καλλιτεχνικά 
βασισμένες, ερμηνευτικές μορφές έρευνας, μία ιστορία που διαμορφώνεται καλλιτεχνικά, είναι πιο 
σημαντική από την παρουσίαση των ακριβών γεγονότων και εικόνων. Αυτό συμβαίνει γιατί 
πιστεύουμε πως μία αληθινή περιγραφή είναι πιο σημαντική από μία πραγματική περιγραφή μιας 
κατάστασης ή μιας εμπειρίας (Tullis Owen, McCrae, Adams, & Vitale, 2009· Gouzouasis & Lee, 
2002· Gouzouasis, 2008a, 2008b). Όπως προτείνει ο Leggo, «Ό,τι ξέρω για την αλήθεια, το ξέρω 
από τη διαδικασία της αφήγησης και της επικοινώνησης των ιστοριών μου με άλλους. Είμαι οι λέξεις 
μου· είμαι οι φαντασίες μου» (1995, p. 8). 
 
Λαμβάνοντας υπόψη αυτες τις προοπτικές, η αυτοεθνογραφία γίνεται μία πολυδιάστατη μορφή 
ερευνητικής διεργασίας. Έχει πρωτίστως εννοιολογηθεί σε σχέση με τον εαυτό (στα Ελληνικά, το 
πρόθημα «αυτο», σημαίνει τον εαυτό· συγκεκριμένα, τον εαυτό μου, my self)50. Ωστόσο, από το δικό 
μας πλαίσιο αναφοράς, σχετίζεται με αυτό, αυτόν και αυτήν, αυτούς (εαυτούς), αυτά, και αυτοί. 
Συνεπώς, επινοήσαμε τον κ. Phillips και τον Andy ως μία σύνθεση του εαυτού μας και των μαθητών 
                                                          
ιστορία– είναι συχνά πιο σημαντικά από τις ακριβείς, πραγματικές περιγραφές που συναντάμε στις ρεαλιστικές ποιοτικές 
ερευνητικές μορφές που χρησιμοποιούν το λογισμικό του υπολογιστή για να αναλύσουν αυστηρά τα γεγονότα, με τους 
συγγραφείς να δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στην ακριβή αναπαραγωγή των τμημάτων των κειμενικών δεδομένων ως 
«ενδείξεις».  
50 Παρακαλώ σημειώστε ότι στα Ελληνικά, το «au» είναι δίφθογγος που προφέρεται «af» (όπως στη λέξη after).  
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που έχουμε γνωρίσει –με τη διάχυση των εμπειριών της δικής μας ζωής, μαζί με τους εφήβους και 
ως έφηβοι– σε μία συσχέτιση πολλών παρόμοιων διδακτικών και μαθησιακών εμπειριών, σε μία 
ποικιλία πολιτισμικών περικειμένων. Διαμέσου αυτής της διαδικασίας, αναδύθηκε η ερμηνευτική 
φύση της ιστορίας ενός εκπαιδευτικού και ενός μαθητή, καθώς και η εντύπωση που έχουμε για την 
αλήθεια. Aπό αυτήν την ευρύτερη οπτική, η αυτοεθνογραφία είναι συσχετική και πραγματεύεται τις 
πολύπλοκες, πολυπαραγοντικές πτυχές των σχέσεων. Μας καθιστά ικανούς να συνδέσουμε τον εαυτό 
(«αυτο») με το «έθνος» και το «ήθος»51 –τον κόσμο στον οποίο ζούμε και τους ανθρώπους με τους 
οποίους αλληλεπιδρούμε– και τοποθετεί τον εαυτό μας στις ιστορίες και στα τραγούδια που 
συνθέτουμε52. Αυτές οι θεωρήσεις υποστηρίζονται από τους Gallardo, Furman, & Kulkarni (2009) 
με την υπόδειξή τους:  
 
Oι αυτοεθνογραφίες είναι γραπτές αναφορές σχετικά με τις εμπειρίες της ζωής, που 
παρέχουν πλούσια, πλήρη, λεπτομερή αφήγηση και ενόραση στην οπτική ενός ανθρώπου 
που ζει και βιώνει την εμπειρία των ερευνητικών φαινομένων. (2009, p. 288)  
 
Αυτή η πολυδιάστατη προοπτική της αυτοεθνογραφίας μας επιτρέπει να «εκφράσουμε» τα θέματά 
μας βασιζόμενοι σε πολλές εμπειρίες και όχι απλώς σε μία μοναδική εμπειρία εντός ενός πλαισίου 
αναφοράς (Gallardo et.al., p. 289), ως εκπαιδευτικοί της σύνθεσης τραγουδιών και της κιθάρας. Με 
αυτόν τον τρόπο μπορούμε να ανακεφαλαιώσουμε τις συζητήσεις που μοιράστηκαν ο Andy και ο κ. 
Phillips διαμέσου του χρόνου που πέρασαν μαζί. Αυτή η προσέγγιση αντανακλά την έρευνα που 
περιγράφηκε παραπάνω. Το γεγονός ότι επιλέγουμε να γράψουμε αυτήν την αυτοεθνογραφία ως μία 
δημιουργική μη-φαντασία, ή πραγματικότητα, δεν αποτελεί κάτι νέο στην καλλιτεχνικά βασισμένη 
εκπαιδευτική ερευνητική βιβλιογραφία (βλ. Gouzouasis & Lee, 2002· Lee, 2005a, 2005b, 2006a, 
2006b, 2006c, 2009, 2010· Gouzouasis, 2008a, 2008b). Στην ουσία, προσφέρει την ευκαιρία στους 
ερευνητές να διαμορφώσουν (και να ενημερώσουν) σύνθετους χαρακτήρες που βιώνουν εμπειρίες οι 
οποίες αντηχούν με πολλούς αναγνώστες. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η ιστορία που παρουζιάζουμε εδώ 
διαθέτει συνεκτικότητα, ευλογοφάνεια, ενσυναίσθηση (Pelias, 1999), διαχρονικότητα, ένταση 
(Gouzouasis, 2008a) και αληθοφάνεια (Eisner, 1991) –τις ποιοτικές μορφές της «εγκυρότητας»53, 
όπου πολλοί εκπαιδευτικοί που είχαν βιώσει παρόμοιες εμπειρίες, όπως αυτές εκφράζονται σε μία 
ιστορία, συντελούν στο να πιστέψουν ακράδαντα την ιστορία σύμφωνα με τις προσωπικές τους, 
βαθιά βιωμένες εμπειρίες και τις πεποιθήσεις τους για την εκπαίδευση και τη μάθηση. Όπως επεξηγεί 
η Ellis: 
 
Εμφανίζονται σε μία ποικιλία μορφών... αναδεικνύουν αληθινή δράση, διάλογο, 
συναίσθημα, ενσάρκωση, πνευματικότητα και αυτοσυνειδησία... οι κοινωνικοί 
επιστήμονες συχνά χρησιμοποιούν τον όρο για να αναφερθούν σε ιστορίες που 
χαρακτηρίζουν τον εαυτό ή που συμπεριλαμβάνουν τον ευρευνητή ως χαρακτήρα. (Ellis, 
2004, p. 37) 
 
 
 
                                                          
51 Στα Ελληνικά, ο συστατικός όρος της αυτοεθνογραφίας, ethno (εθνο), αναφέρεται στο έθνος/κράτος, στη χώρα, στους  
ανθρώπους, στo γένος, στη φυλή, στην ομάδα ανθρώπων που ζουν μαζί, καθώς και στην κοινωνία και στην οικογένεια. 
Γενικά μιλώντας, το ethos (ἔθος, ἦθος) είναι ένας τόπος, η κατάσταση του μυαλού, η αίσθηση του να είσαι –ως ένα 
απαραίτητο χαρακτηριστικό που μπορεί να διαμορφώσει μία προσωπικότητα (βλ. Gouzouasis, υπό δημοσίευση).  
52 Στα Ελληνικά, η λέξη «graphο» (write) σήμαίνει «γράφω» (άλλοι χρόνοι του ρήματος περιλαμβάνουν το «έγραψα», 
όπως το «wrote»). Mε αυτά τα νοήματα υπόψη, η «αυτο-εθνο-γραφία»/«auto-ethno-graphy) αναλαμβάνει μία πολύ 
ευρύτερη σημασία από αυτήν που είχε θεωρηθεί παραδοσιακά. 
53Ο Gouzouasis (2008a) στην Τοκάτα για την αξιολόγηση, την εγκυρότητα και την ερμηνεία, εγκαταλείπει τον 
μοντερνιστικό όρο «εγκυρότητα» έναντι πολυάριθμων άλλων όρων που αναπτύχθηκαν στο διάστημα των τελευταίων 
τριών δεκαετιών.  
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Oι αυτοεθνογράφοι δεν είναι ούτε αποστασιοποιημένοι ούτε αντικειμενικοί στην ερευνητική τους 
στάση, όπως διατείνονταν στα πρώτα χρόνια της εθνογραφίας (βλ. Geertz, 1973). Εμπλεκόμαστε 
ολοκληρωτικά με τον «εαυτό» και τον «άλλον» στην αφήγηση της ιστορίας μας. Οι αυτοεθνογράφοι 
συχνά χρησιμοποιούν με ποικιλόμορφους τρόπους τη φωνή τους για να αφηγηθούν μία ιστορία –
πρώτο πρόσωπο, δεύτερο πρόσωπο, τρίτο πρόσωπο, ή και τα τρία πρόσωπα στο ίδιο κείμενο (Foster 
2008· Gouzouasis 2013· Gouzouasis & Ryu, 2015· Leggo 1995, 2003· Pelias 2004)– για να 
απεικονίσουν και να αναπτύξουν πολλαπλές οπτικές γωνίες και για να εμπλέξουν επιδέξια τον 
αναγνώστη με την ιστορία. Και το κείμενο της έρευνας μπορεί να γραφεί με τη μορφή διαλόγου, 
όπως τα κείμενα που βρίσκουμε στις δημιουργικές σύντομες ιστορίες, με τη μορφή πεζογραφήματος 
και με ποικίλες μορφές ερμηνευτικών/εκτελεστικών κειμένων (π.χ. εθνόδραμα, ποιητική απόδοση 
και υβριδικές μορφές καλλιτεχνικά βασισμένης έρευνας). 
 
Οι αυτοεθνογράφοι γράφουν συχνά μία επιφάνεια (Ellis, Adams και Bochner 2011) που για εμάς 
(στην ιστορία που ακολουθεί) ήταν η εμπειρία μας με τον Andy και με το πώς άλλαξε τις ιδέες μας 
για το τι πραγματικά έχει σημασία όταν διδάσκουμε σύνθεση τραγουδιού και κιθάρα στους έφηβους. 
Ως μία μορφή διαφωτιστικής συνειδητοποίησης, η επιφάνεια (αγγλ. epiphany) συχνά ωθείται από 
ένα αντικείμενο ή γεγονός, που δίνει την ικανότητα στο άτομο να οδηγηθεί σε ένα συμπέρασμα ή να 
αναπτύξει μια καινούργια, βαθύτερη κατανόηση ενός φαινομένου. Οι επιφάνειες του Andy, όπως η 
ανακάλυψη της «φωνής» του ως συγγραφέα, τραγουδιστή και κιθαρίστα, προσφέρουν ένα τέτοιο 
παράδειγμα. Το να μοιραζόμαστε επιφάνειες αποτελεί ένα χαρακτηριστικό που είχε ανακαλυφθεί 
στην πρώιμη ανάπτυξη της αυτοεθνογραφίας (Bochner & Ellis, 1992· Banks & Banks, 2000· Couser, 
1997· Gouzouasis & Lee, 2002· Sparkes, 2002). Καθώς το επίθημα «φωνία»/«phony», στα ελληνικά 
σημαίνει φωνή, «ήχος», και για τους μουσικούς οι σημαντικές ανακαλύψεις για τον εαυτό και τους 
άλλους (π.χ. μαθητές μουσικής) συχνά βασίζονται σε ακουστικές εμπειρίες, ο Gouzouasis (2013) 
επινόησε τον όρο «επιφωνία»/«epiphοny». Τον χρησιμοποιεί αναφερόμενος στη συνειδητοποίηση 
που προκαλείται διαμέσου του ήχου και ειδικότερα της μουσικής. Ο κ. Phillip και ο Andy 
μοιράζονται το τραγούδι διαμέσου των ακουστικών εμπειριών που απαιτούν ταυτόχρονα την 
παραγωγή του ήχου και την ακρόαση, του εαυτού και των άλλων. 
 
Στην περίπτωσή μας, οι επιφάνειες αποτελούσαν επίσης το αποτέλεσμα μίας διαδικασίας, της 
αντανακλαστικής/αναστοχαστικής διαδιακασίας (Etherington, 2004) του να δουλεύεις με πολλούς 
εφήβους, όπως ο Andy. Αυτή η αντανακλαστική διαδικασία υποστήριξε την αναζήτησή μας ώστε να 
αναπτύξουμε μία βαθύτερη κατανόηση του πώς οι έφηβοι σήμερα διδάσκονται να γράφουν και να 
ερμηνεύουν τραγούδια και να αναπτύξουμε μία περισσότερο εννοήματη παιδαγωγική στην εργασία 
μας με τους έφηβους μαθητές στο πλαίσιο της τάξης και του στούντιο. Ίσως, πιο σημαντικά, 
αναγνωρίσαμε την υψηλά υποκειμενική φύση των σχέσεων εκπαιδευτικού-μαθητευόμενου στη 
μουσική –τους τρόπους που εξελίσσονται, διατηρούνται, αλλάζουν και ξαφνικά τελειώνουν– και 
πιστεύουμε πως οι λεπτές αποχρώσεις αυτών των ανθρωπίνων σχέσεων αντιστέκονται στη 
συστηματική κατηγοριοποίηση. Eίναι περίπλοκο να δεσμευτεί κανείς στην κατανόηση του τι 
πραγματικά σκέφτεται ένας έφηβος για τη μάθησή του και για τις σχέσεις που αναπτύσσει και απαιτεί 
μεγάλη προσπάθεια υπομονής, ειλικρίνειας και κατανόησης όλων των μερών που εμπλέκονται στη 
μαθησιακή διαδικασία. 
 
Ο μαθησιακός κύκλος τραγουδοποιίας διαθέτει τον χώρο και το μέρος ((s)p(l)ace), (de Cosson, 
2004) απ’ όπου θα διερευνηθούν τα συναισθήματα που μπορούν να συγκεντρώσουν την προσοχή 
ενός μαθητή συνεχώς και μέχρι το τέλος. Σύμφωνα με τον Spry, «Είναι (αυτός) ο χώρος που 
προσφέρει μία ευκαιρία για στενή αυτο-ανακάλυψη και εξέλιξη σχετικά με το πώς τα διδάγματα που 
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αποκομίσαμε από την αδικία επηρεάζουν τη συμπεριφορά» (2010, p. 274). Στην περίπτωση του 
Andy, ο κύκλος τραγουδοποιίας και οι προσωπικές, μία προς μία αλληλεπιδράσεις με τον κ. Phillips 
του προσέφεραν την ευκαιρία να μοιραστεί τα θέματα των τραγουδιών του σε έναν ασφαλή χώρο, 
όπου θα μπορούσε αισίως μία μέρα να οδηγηθεί στην αυτο-αποκάλυψη σχετικά με το γιατί 
αισθανόταν παγιδευμένος σε μία συνήθεια και δεν επέτρεπε την ερωτική του σχέση να εξελιχθεί.  
 
 
Τραβώντας τις χορδές της καρδιάς και τις χορδές της κιθάρας 
 
Η σχολική μέρα βαδίζει προς το τέλος της και τυχαίνει να έχω το μόνο μου κενό στο πρόγραμμα. 
Είναι η ώρα της ημέρας που η ατμόσφαιρα μετατρέπεται από την πληκτική κούραση στην ευχάριστη 
προσμονή για το κουδούνι των 3:55. Το σχολείο βουίζει με κραυγές, γέλια, ποδοβολητά και 
απροσδιόριστο λευκό θόρυβο των μαθητών που μιλάνε τις μοντέρνες πολιτιστικές αργκό. Περπατάω 
τριγύρω στην αίθουσα ανατοποθετώντας τα βεβηλωμένα θρανία που είχαν χρησιμοποιηθεί από τους 
μαθητές μου από την αρχή του χρόνου. Oι βωμολοχίες και οι χυδαίες απεικονίσεις των 
αναπαραγωγικών οργάνων επου είχαν χαραχθεί βαθιά στις ξύλινες επιφάνειες των θρανίων ήταν 
αρκετές ώστε να μου προκαλέσουν αηδία. Το σχολείο μας είχε στερηθεί επαρκούς χρηματοδότησης, 
ειδικά όσον αφορά τις τέχνες, οπότε έπρεπε να συνεχίσουμε να εργαζόμαστε με αυτά που είχαμε. 
Φορώντας καφέ-χακί που ταίριαζε με το μακρυμάνικο, μπλε σκούρο μου πουκάμισο και το γκρι 
πουλόβερ, περπατούσα τον γύρο της αίθουσας σκεπτόμενος την προετοιμασία του ιδιαίτερου 
φροντιστηριακού μαθήματός μου με τον Andy. O Αndy είναι προσφιλής σε πολλούς μαθητές, αλλά 
δεν έχει πολλούς κοντινούς φίλους. Mιλούσε σε ήπιο τόνο και ήταν ντροπαλός όταν τον 
πρωτογνώρισα. Τώρα, αφότου επέλεξε το θέατρο11, φαίνεται πως είναι πιο πρόθυμος να μου 
ανοιχτεί. Αυτό δεν έγινε εύκολα. Τα τελευταία δύο χρόνια, έπρεπε να φροντίσω επιμελώς την 
ειλικρινή σχέση που αναπτύχθηκε αναμεταξύ εμένα και του Andy. 
 
Επιστρέφω στο θρανίο μου και ανεβάζω την ένταση της μουσικής που έπαιζε απαλά ως υπόβαθρο. 
Ο Janis Ian τραγουδούσε το At Seventeen. Εντάσσω αυτό το CD την «ευάλωτη» συλλογή μου, διότι 
αυτά τα τραγούδια επελέγησαν εσκεμμένα προκειμένου να εκμαιεύσουν βαθιά συναισθήματα από 
εμένα και τους μαθητές μου. Όταν προγραμματίζω τη διδασκαλία μου για τον κύκλο μαθημάτων 
τραγουδοποιίας, πιστεύω πως οι μαθητές μου είναι καλό να με βλέπουν κάπως ευάλωτο και να ακούν 
πολλά διαφορετικά μουσικά είδη από ορισμένους από τους καλύτερους συνθέτες τραγουδιστές. Εάν 
υπήρχε κάποια ελπίδα να εκφράσουν τον ειλικρινή εαυτό τους σε εμένα και στους συμμαθητές τους, 
θα έπρεπε όλοι να κινούμαστε στο ίδιο μήκος κύματος. Όταν σχεδιάζω τη διδασκαλία των 
πληκτροφόρων, συνήθως παίζω τη συλλογή με τους Laura Nyro, Joni Mitchell, Carly Simon, Carole 
King, για να μας εισάγω σε μία διαφορετική πνευματική κατάσταση και διάθεση. Για την κιθάρα, οι 
Gordon Lightfoot, Don McLean, Paul Simon και James Taylor ενεργοποιούν την κατάσταση ροής 
των κιθαριστών-τραγουδιστών-τραγουδοποιών μου. 
 
Γνωρίζοντας τον Andy – Η συνάντηση με έναν έφηβο τραγουδοποιό 
 
Μία ηχογράφηση διασκευής του In My Life από τον Laurence Juber παίζει στο YouTube ως μουσικό 
υπόβαθρο. Κάθομαι και αναρωτιέμαι τι τραγούδια θα μοιραστεί μαζί μου ο Andy από το τριών 
ιντσών σε πάχος, σπιράλ βιβλίο τραγουδιών του. Ο Andy ήταν ο καλύτερος, τοπικά βραβευμένος 
διακεκριμένος ποιητής, στα δύο από τα τρία χρόνια που συμμετείχε στον διαγωνισμό, ένα 
πρωτοφανές κατόρθωμα για έναν διαγωνισμό που σημειώνει χιλιάδες συμμετοχές κάθε χρόνο. Όπως 
κοιτάω την πόρτα με μεγάλη προσμονή για την συζήτηση που έχουμε ένας προς έναν, ο Andy ανοίγει 
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την πόρτα ορμητικά και μπαίνει μέσα σαν σίφουνας, περπατώντας με ένα βήμα που ήταν ενδεικτικό 
του θυμού. Bροντάει την πόρτα πίσω του πετώντας την τσάντα με τα βιβλία του στο πάτωμα, αλλά 
χτυπώντας σκόπιμα το μπροστινό μέρος του ξύλινου γραφείου μου με έναν δυνατό γδούπο. 
 
«Νεαρέ, φύγε από την τάξη και μη γυρίσεις μέχρι να ηρεμήσεις», του λέω ήρεμα, αλλά 
αποφασιστικά. 
 
Ο Andy ρίχνει μια ματιά στη σοβαρότητα που είχε σχηματιστεί σε όλο μου το πρόσωπο και 
ντροπιασμένος βγαίνει έξω από την τάξη. Μερικές φορές οι συνάδελφοί μου, μου επέστησαν την 
προσοχή για την αυστηρότητα που δείχνω σε μερικούς από τους μαθητές μου. Σαν πρώτη εντύπωση, 
μπορεί να φαίνεται πως το στυλ μου είναι αδιάφορο, αλλά είμαι αυστηρός μόνο με τους μαθητές μου 
που βλέπω πως το χρειάζονται. Ο πατέρας του Andy δεν ήταν κοντά στο μεγάλωμά του, οπότε δεν 
έμαθε ποτέ να κινείται μέσα σε όρια. Ήταν συνηθισμένος να κάνει ό,τι θέλει, όποτε θέλει. Οι έφηβοι 
υποσυνείδητα επιθυμούν και χρειάζονται όρια, και τον τελευταίο καιρό ανακάλυψα πως ο Andy όχι 
μόνο τα αποδεχόταν, αλλά τα εκτιμούσε.  
 
Ένα λεπτό αργότερα, ο Andy επιστρέφει. Τα μάτια του δε δείχνουν τρελαμένα πια και ο ρυθμός των 
βημάτων του φαίνεται πολύ πιο ήρεμος από ό,τι προηγουμένως. Κάθεται βαρύς στην καρέκλα 
απέναντι από το γραφείο μου και βάζει το βιβλίο με τα τραγούδια του ανάμεσά μας, φρεσκο-
σημειωμένο με πολύχρωμες κολλημένες ετικέτες που χωρίζουν το βιβλίο σε ενότητες. Υποθέτω ότι 
κάθε σημείωση στο βιβλίο θα κατευθύνει τη φύση της συζήτησης. 
 
«Με συγχωρείτε για αυτό κ. Phillips», λέει ο Andy σε ήπιο τόνο. 
 
«Σε απασχολεί κάτι, Andy;» 
 
«Ξέρετε αυτό το συναίσθημα που νιώθεις όταν έχεις μία σειρά απόψεων για το πώς θα έπρεπε να 
οργανώσουν τη ζωή τους όλοι οι άλλοι γύρω σου, αλλά εσύ εξακολουθείς να μη μπορείς να βρεις 
τρόπο για τα δικά σου χάλια;» 
 
Ακόμη και μετά από ένα ξέσπασμα θυμού, αυτό το παιδί πάντα δείχνει να είναι σοφό, μπροστά από 
την ηλικία του. 
 
«Γενικά μιλώντας, προσπαθώ να περιορίσω τις απόψεις μου για τους άλλους. Έχεις κανένα 
καινούργιο τραγούδι για ’μενα;» 
 
«Ναι!» Και ανοίγει με ενθουσιασμό το ντοσιέ του στο πρώτο τραγούδι με τίτλο «Σπάσε με». Διαβάζω 
το υπογραμμισμένο κομμάτι δυνατά. 
Έχει ήδη αποφασιστεί 
Άθραυστη, ακλόνητη πίστη 
Το αληθινό θάρρος είναι να προκαλέσεις, ή να προσπεράσεις; 
Η επανεμφάνιση της ανακούφισης 
 
«Τι είναι η επανεμφάνιση της ανακούφισης;» 
 
Τα μάτια του Andy στοιχίζονται στα δικά μου. Απαντάει με έναν ειλικρινή τόνο, με ήρεμη φωνή. 
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«Aυτό είναι ένα τραγούδι για το πώς οι άνθρωποι πείθονται πως το να παλεύουν για να παραμένουν 
μαζί σε μία κακή σχέση είναι καλύτερο από το να είναι μόνοι τους και να γνωρίζουν άλλους 
ανθρώπους. Ή πιστεύουν ότι οι λόγοι για τους οποίους αφήνουν τον σύντροφό τους θα τους 
προσφέρουν μία ανακούφιση από τη δυστυχία τους. Kαι οι δύο ομάδες ανθρώπων είναι 
προκαθορισμένες με τον τρόπο τους. Οι αποφάσεις τους διακατέχονται από τα ίδια πρότυπα της 
αγάπης και του φόβου». 
 
Παραδέχομαι ότι εγώ κι ο Andy είμαστε συνήθως αρκετά ειλικρινείς ο ένας με τον άλλον, αλλά 
ακόμη και αυτή η ειλικρίνεια, αυτή η άμεση εισαγωγή στη συζήτηση, είναι λίγο ύποπτη. 
Αναρωτιόμουν εάν αυτή τη σκέψη την είχε αποκρύψει για κάποιο διάστημα και περίμενε να βρεθεί 
η κατάλληλη ευκαιρία για να τη μοιραστεί με κάποιον. Τα μάτια μας κλειδώνουν μαγνητικά σε μία 
στιγμή σιωπής. 
 
«Αυτό έχει καθόλου σχέση με εσένα;» 
 
«Ναι, νομίζω ότι ανήκω στη δεύτερη ομάδα. Ανησυχώ πως υπάρχει ένα μοτίβο στις σχέσεις μου που 
δεν μπορώ να το δώ. Φοβάμαι ότι το μυαλό μου βρίσκει τρόπους να παύω να είμαι ερωτευμένος και 
αυτά τα «ελαττώματα» για την κοπέλα μου γίνονται η βάση που θα θέλω να την αφήσω. Υποθέτω 
ότι αυτό το τραγούδι έχει να κάνει με το αν έχουμε κάποια επιλογή ή όχι. Μπορούμε να αλλάξουμε 
τα πιστεύω μας, ή το πεπρωμένο μας προκαθορίσεται από τη μοίρα;» 
 
Ο Andy κι εγώ μένουμε σιωπηλοί για ένα λεπτό, επεξεργαζόμενοι τα στοχαστικά βάθη που υπήρχαν 
στο τραγούδι του. Θα μπορούσα εύκολα να παρασυρθώ σε μία φιλοσοφική επιχειρηματολογία για 
το πεπρωμένο, ωστόσο έπρεπε να υπενθυμίσω στον εαυτό μου πως η εστίαση της συζήτησής μας 
αφορούσε το αν ο κύκλος τραγουδοποιίας μπορούσε να είναι επιτυχής αποτελώντας μία είσοδο στις 
προσωπικές ενοράσεις.  
 
«Andy, πότε το έγραψες αυτό;» 
 
«Το εξάμηνο που μας πέρασε». 
 
«Πού ήσουν όταν το έγραφες;» 
 
«Οι σκέψεις ήταν στο μυαλό μου από τότε που εγώ και η Jenny χωρίσαμε τον προηγούμενο χρόνο. 
Νομίζω ότι ξεκίνησε σαν την είσοδο σε ένα ταξίδι κατά τη διάρκεια του μαθήματος Βιολογίας του 
κ. Coombs. Αργότερα έγινε ένα τραγούδι». 
 
«Γιατί δούλευες πάνω σε αυτό το τραγούδι την ώρα του μαθήματος βιολογίας;» 
 
«Δε ξέρω, γιατί δε μπορούσα να συγκεντρωθώ σε οτιδήποτε άλλο. Εννοώ ότι, μας έχετε διδάξει να 
αδειάζουμε το μυαλό μας πριν να έρθουμε στην τάξη. Έχω «Βίο» αμέσως πριν το μάθημα μουσικής 
τις Τετάρτες. Οι λέξεις χόρευαν στο μυαλό μου και έπρεπε να τις γράψω στο χαρτί. Δε ξέρω, υποθέτω 
ότι ήθελα να έρθω στην τάξη σας με ένα άδειο μυαλό».54 
                                                          
54 Μέρος της απαίτησης του μαθήματος, είναι να καταγράψουμε κάθε προβληματική σκέψη και συναίσθημα στο χαρτί 
πριν να μπούμε στην τάξη.  Η φιλοσοφία πίσω από αυτήν την πρακτική, είναι πως είναι δύσκολο για έναν μαθητή να 
εστιάσει την προσοχή του, εάν είναι νοητικά απασχολημένος με ένα ενδοπροσωπικό δράμα. Αυτό εννοείται λέγοντας με 
«ένα άδειο μυαλό». 
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«Πόσο συχνά ανταλλάσσετε τραγούδια με τους φίλους σου;» 
 
«Ανταλλάσσω τραγούδια και ιδέες με τον Kraig κατά καιρούς». 
 
«Γιατί μόνο με τον Kraig;» 
 
«Είναι ο μόνος φίλος μου που του έχω κάποια εμπιστοσύνη». 
 
«Αν δεν είχες τον Kraig, τι θα έκανες;» 
 
«Πιθανόν θα εκμεταλλευόμουν μόνο την ευκαιρία που έχω μία φορά κάθε χρόνο στον γραπτό 
διαγωνισμό ποίησης για να μιλήσω για τα τραγούδια μου». 
 
«Μα αυτό είναι μόνο μία φορά τον χρόνο. Πού πιστεύεις ότι θα διοχετεύονταν όλα αυτά τα 
συναισθήματα τις υπόλοιπες 364 μέρες του χρόνου, εάν δε μπορούσες να τα εκφράσεις;» 
 
Ο Andy παραμένει σιωπηλός στην ερώτηση. Ειλικρινά δεν περιμένω από αυτόν να προσφέρει κάποια 
ύψιστη αλήθεια στους πολύπλοκους κόσμους της ψυχής του. Ωστόσο, αποφασίζω να περιμένω 
υπομονετικά μέχρι να μου δώσει μία πιο πλήρη απάντηση. Είναι ικανός. Ο Andy είναι ο τύπος του 
ανθρώπου που θα προτιμούσε να εκφράσει έναν ισχυρισμό τώρα και να αποδειχθεί λάθος αργότερα, 
ο σπάνιος τύπος στην εφηβεία που δεν επιλέγει τον ασφαλή δρόμο ανασηκώνοντας τους ώμους και 
λέγοντας, «Δε ξέρω». Έχω προσέξει λίγο αυτό το χαρακτηριστικό του, όταν αναφέρει τον Abraham 
Lincoln σε έναν αριθμό περιστάσεων. «Καλύτερα να παραμένεις σιωπηλός και να περνιέσαι για 
χαζός, παρά να εκφράζεσαι και να απομακρύνεις κάθε αμφιβολία». Ο Lincoln φαίνεται πως είχε 
μικρή επίδραση στον Andy, αλλά αργότερα συνειδητοποίησα πως αυτή η μικρή ιδιαιτερότητά του, 
τον κάνει να ξεχωρίζει από τους αδιάφορους συνομηλίκους του. Ο Andy κάθεται ίσια στην καρέκλα 
του.  
 
«Πιστεύω πως αυτά τα συναισθήματα μπορούν να εκφράσουν τον εαυτό τους με τους δικούς τους 
τρόπους. Πιστεύω πως αν κάποιος νιώθει λυπημένος, θα φανερωθεί απλώς από την απουσία 
ενθουσιασμού στη φωνή του».  
 
«Καλή απάντηση. Αυτό το τραγούδι σε κάνει να νιώθεις λυπημένος;» 
 
«Και αβοήθητος. Παγιδευμένος. Κολλημένος. Καταθλιμμένος». 
 
«Πόσο συχνά είναι ο έρωτας και οι σχέσεις στο μυαλό σου;» 
 
«Νομίζω ότι δεν έχει σημασία αν είσαι μόνος, όπως εγώ, ή πρακτικά παντρεμένος όπως η Annie και 
ο Josh στη βαθμίδα 11. Ειλικρινά, η ερώτηση θα έπρεπε να είναι: Πότε ο έρωτας και οι σχέσεις δεν 
είναι στο μυαλό μου;» 
 
Έπιασε τον Andy και εμένα ένα δυνατό νευρικό γέλιο που φαίνεται να κράτησε περίπου δέκα 
δευτερόλεπτα. Όταν τελικά επανήλθαμε, έπιασα την κουβέντα από εκεί που την είχαμε αφήσει. 
 
«Λοιπόν, σε σχέση, για παράδειγμα, με τη δουλειά που έχεις να κάνεις στη βιολογία, πόσο συχνά 
μιλάτε για τραγούδια με τον Kraig;» 
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«Στην πραγματικότητα, μιλάμε περισσότερο για «Βίο» γιατί ο κ. Coombs μας δίνει πολλή δουλειά 
για το σπίτι, αλλά δεν το κάνουμε λόγω επιλογής. Ο χωρισμός μου με τη Jenny έχει απασχολήσει τις 
σκέψεις μου περισσότερο από την κυτταρική αναπνοή και τη φωτοσύνθεση». 
 
«Καταλαβαίνω. Χμμ», ήταν όλα όσα μπορούσα να πω καθώς έγνεφα καταφατικά.  
 
Ήμουν ευγνώμων για την ειλικρίνεια του Andy, παρόλο που ένα κύμα απελπισίας διέτρεχε όλο μου 
το σώμα. Πώς μπορούν ποτέ οι στοχαστικές συζητήσεις για την αγάπη και τις σχέσεις να 
ανταγωνιστούν τη Βιολογία 11 στο δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα; Σταματάω για να σκεφτώ την 
επόμενή μου ερώτηση. Με τον πειρασμό να ακολουθήσω τον επόμενο προβληματισμό μου, ανησυχώ 
ότι θα απομακρυνθούμε από το πραγματικό ζήτημα. Ο Andy είναι πολύ έξυπνος και πολύ σοφός για 
την ηλικία του, αλλά δεν πιστεύω πως θα μπορούσε να προσφέρει κάποιες σημαντικές διοράσεις στη 
μεταρρύθμιση ενός συστήματος που θα συνιστά «κυβερνήσεις σε όλον τον κόσμο, εφαρμόζοντας 
τεχνικές-ορθολογικές προσεγγίσεις στην εκπαίδευση που φιλοδοξούν να δημιουργήσουν 
εργαζόμενους που θα απαντούν στις ανάγκες του παγκόσμιου καπιταλισμού» (Poole, 2008, p. 3). 
Σκύβω προς τα εμπρός, προσαρμόζω τα γυαλιά μου και τον κοιτάζω ευθέως στα μάτια.  
 
«Ποια είναι η γνώμη σου, γενικά, για το πώς βλέπουν οι άλλοι το μάθημά μου;» 
 
«Νομίζω πως είναι διαφορετική για τους άλλους μαθητές. Μερικοί μαθητές δε μιλάνε καθόλου για 
τα τραγούδια τους γιατί πιστεύουν ότι είναι χάλια». 
 
«Πιστεύεις ότι αυτό σημαίνει πως ο έρωτας και οι σχέσεις για αυτούς έχουν λιγότερη σημασία από 
όση έχουν για ’σενα;» 
 
«Όχι, καθόλου κ. Phillips. Aπλώς πιστεύω πως υπάρχουν άνθρωποι, όπως εγώ, που καταλαβαίνω τι 
είναι αυτό που κάνετε και κάποιοι άλλοι όχι». 
 
Ο Andy ζητά συγγνώμη για να πάει να χρησιμοποιήσει την τουαλέτα, αφήνοντάς με εκεί να 
αναλογίζομαι τις νέες ενοράσεις, τις επιτυχίες και τις προκλήσεις του κύκλου μαθημάτων των 
τραγουδοποιών.  
 
Κάθομαι στην τάξη μόνος μου και ανακαλώ κάποια στιγμή στην αυτοεθνογραφική έρευνα που είχα 
διαβάσει για μία εκπαιδευτικό μουσικής που περιγράφει τη «στιγμή της χαράς που (εκείνη) ένιωσε... 
η οποία γρήγορα αντικαταστάθηκε από την απογοήτευσή [της] σχετικά με την ικανότητά [της] να 
ικανοποιήσει τις ανάγκες όλων των μαθητών [της]» (Gouzouasis & Nobbs-Theissen, 2013). 
Φαινόταν πως είχα ικανοποιήσει τις ανάγκες του Andy για αυτοέκφραση μέσα από τη μαγεία του 
κύκλου μαθημάτων στην τάξη, αλλά θυμήθηκα πόσο αφελής μπορεί να είμαι όταν σκέφτομαι πως η 
τάξη έχει τον ίδιο αντίκτυπο σε όλους. Στέκομαι με την πρόθεση να βάλω στον εαυτό μου μία κούπα 
τσάι, αλλά μετά ανοίγουν οι πόρτες της μουσικής μου αίθουσας και ο Andy έρχεται πίσω στην τάξη, 
δείχνοντας την πρόθεσή του να καθίσει πάλι στην καρέκλα. Αντί να συνεχίσω βάζοντας αυτήν την 
κούπα τσάι, ευγενικά λήγω τη συζήτηση. 
 
«Έι, Αndy, έχω μία τάξη που θα έρθει σε λίγα λεπτά, αλλά έλα πάλι άυριο για να ρίξουμε μία ματιά 
σ’ αυτό το τραγούδι με την κιθάρα». 
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Ξεκινώντας τη μουσική 
 
Κάθομαι στο γραφείο μου ακούγοντας μία ηχογράφηση του Livingston Taylor, τον λιγότερο διάσημο 
αδερφό του James Taylor, να τραγουδάει το Lost in the love of you, καθώς χάζευα την κατηγορία των 
ασήμαντων email. Aκούω ένα ελαφρύ χτύπημα στην είσοδο της πόρτας μου, που παρουσίαζε κάποια 
αντίθεση με τη δυναμική είσοδο της προηγούμενης ημέρας. 
 
«Έι, κ. Phillips, μπορώ να παίξω ένα τραγούδι για εσάς;» 
 
Tα μάτια του Andy είναι καθαρά και η συμπεριφορά του είναι πολύ διαφορετική σήμερα. 
 
«Βεβαίως, φέρε μία καρέκλα. Παίξε μου αυτό που μοιράστηκες τους στίχους μαζί μου εχθές». 
 
Καθώς βγάζει την κιθάρα του από τη θήκη της, οι χορδές φαίνεται σαν να έχουν αλλαχθεί πρόσφατα, 
ατριμάριστες, και να πετάγονται όλες, ακατάστατες, όπως το παιχνίδι που ανοίγει το κουτί και 
πετάγεται από μέσα ο Jack. Γρατζουνάει την πρώτη χορδή και καταλαβαίνω πως η κιθάρα είναι 
ακούρδιστη.  
 
«Εδώ, Andy, χρησιμοποίησε αυτήν». 
 
Βγάζω το smart phone μου και επιστρέφω στο κούρδισμα της κιθάρας. Του παίρνει μερικά λεπτά, 
αλλά την κουρδίζει. Χωρίς να αποσπά την προσοχή του, και πιθανώς έχοντας συγκεντρώσει το 
κουράγιο του στην πόρτα, ξεκινά να παίζει. Καθώς ο Andy τραγουδάει, ακούω προσεκτικά τη φωνή 
του, αλλά μου αποσπά την προσοχή ο τρόπος με τον οποίο παίζει και επιλέγει τις συγχορδίες στην 
κιθάρα. Επειδή κρατάει την πένα χαλαρά μεταξύ του αντίχειρα και του μεσαίου δαχτύλου, η πένα 
της κιθάρας του είναι πολύ εύκαμπτη και δε δημιουργεί ωραίο ήχο από το όργανό του. Τα δάχτυλά 
του είναι σχετικά ίσια στην ταστιέρα καθώς πατάει τις συγχορδίες. O αντίχειρας του αριστερού του 
χεριού στηρίζεται πάνω στην ταστιέρα με ένα περίεργο κράτημα. Έχει ως αποτέλεσμα οι χορδές του 
να έχουν έναν πνιγμένο, εμποδισμένο ήχο. 
 
Έχει ωραίο τόνο στο μεσαίο εύρος, αλλά η φωνή του σπάει καθώς τραγουδάει. Επειδή δε 
χρησιμοποιεί καποτάστο, η τονικότητα που διάλεξε είναι πολύ υψηλή για τη φωνή του. Ξέρω πως 
είναι νευρικός. Τα περισσότερα αγόρια στην ηλικία του δεν τραγουδούν και παίζουν μόνο κιθάρα. 
Παίζουν και αυτοσχεδιάζουν μονότονες μουσικές φράσεις και κινούνται στις συγχορδίες που τους 
οδηγούν στην προσωπική τους ερμηνεία του Stairway to Heaven ή επαναλαμβανόμενες μελωδίες σε 
ελάσσονες πεντατονικές κλίμακες. Για να εντυπωσιάσουν τα κορίτσια που μπορεί να τους ακούνε. 
Άλλοι που προσπαθούν να τραγουδήσουν έχουν περιορισμένη φωνητική έκταση και περιορίζονται 
στο να αφηγούνται τους στίχους, όπως ο Richard Harris στην ταινία μιούζικαλ εκδοχή του Camelot 
πολλά χρόνια πριν.  
 
Αλλά ο Andy το προσπαθεί και η φωνή του είναι διαυγής και καθαρή. Στρέφει το βλέμμα του σε 
’μενα κάθε λίγα λεπτά για επιβεβαίωση. Νομίζω πως ξέρει ότι η τονικότητα είναι πολύ υψηλή για τη 
φωνητική του έκταση. Κάθε φορά που κοιτάζει, χαμογελάω καθώς κουνάω το κεφάλι μου στον 
σταθερό ρυθμό που παίζει. Το γνέψιμό μου και ο σκοπός μελέτης αυτής της ερμηνείας, του παρέχει 
την επιβεβαίωση ότι αισθάνομαι ειλικρινά το τραγούδι και το παίξιμό του, αλλά ξαφνικά σταματάει. 
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«Αυτό ήταν πραγματικά άθλιο, κ. Phillips. Αφήστε με να το παίξω πάλι. Ξέρω πως μπορώ να κάνω 
καλύτερη δουλειά». 
 
«Όχι, περίμενε, Andy. Μου άρεσε πολύ. Μου άρεσε ο σταθερός τρόπος με τον οποίο τραγούδησες 
το τραγούδι. Αυτή είναι μία περίπλοκη μελωδική γραμμή. Μου αρέσει η μελωδία... το τραγούδι έχει 
μία χαρακτηριστική ποιότητα μέσα του. Μου αρέσει το πάθος σου, οι τρόποι που έδωσες έμφαση 
στην επανεμφάνιση της ανακούφισης στο ρεφρέν και που έπαιξες αυτό το μικρό επαναλαμβανόμενο 
riff ως μεταφορά των στίχων για να επιστρέψεις στην επόμενη στροφή. Eίχες μερικά δύσκολα 
σημεία, αλλά κατάφερες να τα φέρεις εις πέρας. Πραγματικά το πάλεψες». 
 
Ο Andy χαμογελά με ευχαρίστηση. Όλα τα παιδιά επιθυμούν την επιβεβαίωση των εκπαιδευτικών 
τους και το να ερμηνεύουν κάτι τόσο προσωπικό όσο είναι ένα ερωτικό τραγούδι που συνέθεσαν, 
μπορεί να είναι δύσκολο εγχείρημα για οποιονδήποτε, σε οποιαδήποτε ηλικία. 
«Μπορώ να παρουσιάσω μερικές προτάσεις για να σε βοηθήσω να πάρεις έναν καλύτερο τόνο από 
την κιθάρα σου και να βρεις μία έκταση που μπορεί να ταιριάζει καλύτερα στη φωνή σου;» 
 
Ο Andy με έχει ακούσει να παίζω πολλές φορές τα τελευταία δύο χρόνια. Στην αρχή, πίστευε πως ο 
τόνος που είχα οφειλόταν απόλυτα στην κιθάρα μου, αλλά είχα παίξει στην κιθάρα του έναν μήνα 
πριν και έβγαλα τον ίδιο, πλούσιο, βαθύ ήχο στην κιθάρα του, όπως αυτόν που έβγαζα στη δική μου. 
 
«Ναι, αυτό ακούγεται ωραία!» 
 
Περιγράφω και του δείχνω γρήγορα μία προσέγγιση για να κρατάει την πένα του, χρησιμοποιώντας 
το σαρκώδες μέρος του αντίχειρά του για να καλύψει το 80% της επιφάνειας της πένας, κρατώντας 
την ταστιέρα παράλληλα με το ηχείο της κιθάρας, πιέζοντας το γρατζούνισμα από τον αγκώνα, και 
παραμένοντας χαλαρός. 
 
«Andy, παρατήρησε τον Jackson Browne στο YouTube. Τον John Lennon και τον George Harrison 
επίσης. Παρατήρησε πώς το γρατζούνισμά τους προέρχεται κυρίως από τον αγκώνα, και ο καρπός 
είναι χαλαρός και κινείται σαν συμπλήρωμα. Σκέψου μία χαλαρή κίνηση για να χτυπήσεις ένα 
μαστίγιο», του δείχνω στον αέρα, «ή έναν ντράμερ που παίζει ένα ρυθμικό μοτίβο της jazz στο δεξιό 
πιατίνι».  
 
«Παρακολούθησέ με. Θα παίξω ένα μοτίβο, και θα το επαναλάβεις». 
 
Δοκιμάζουμε μερικά απλά ρυθμικά μοτίβα τεσσάρων χρόνων σε δίσημο μέτρο.  
 
«Τώρα, παίξε την εισαγωγή απ’ το τραγούδι σου». 
 
Ξαφνικά, ο ήχος της κιθάρας ανοίγει. Ο Andy χαμογελάει. 
 
«Ουάου, κ. Phillips, πραγματικά κάνει τη διαφορά!» 
 
Συνεχίζει να επαναλαμβάνει τα τέσσερα μέτρα της εισαγωγής από το τραγούδι του. 
 
«Οκ, βγάλε το smart phone σου και φτιάξε μία σύντομη ταινία με εμένα να το κάνω. Απλά κάνε ζουμ 
στον αριστερό μου πήχυ, τον καρπό και το χέρι μου». 
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O Αndy ανοίγει το κινητό του και όταν ακούω τον ήχο μπιπ, ξεκινάω να παίζω μερικά μοτίβα σε 
4μερή ρυθμό. 
 
Καθώς κάνω επίδειξη, συνεχίζω να μιλάω. 
 
«Και όταν θα θέλεις να ελέγξεις εάν ο πήχυς σου και ο καρπός σου είναι χαλαρά και παράλληλα με 
το ηχείο, απλώς γύρισε την κιθάρα σου στο έτσι», καθώς γυρνάω την κιθάρα ώστε να βλέπει το πίσω 
μέρος, «και παίξε μερικές ωραίες, αβίαστες γρατζουνιές στην κιθάρα. Τώρα, προσπάθησε εσύ». 
 
Παίρνω το smart phone του, το κλείνω, και το βάζω στη θήκη της κιθάρας του. Δοκιμάζει την 
πρότασή μου και η έκφραση στο πρόσωπό του μου δείχνει ότι αισθάνεται διαφορετικά. 
 
«Το γρατζούνισμα είναι μία ροή, Andy. Mπες στη χαλαρή ροή του παιξίματος του ρυθμικού σου 
μοτίβου». 
 
Πιάνει την κιθάρα του, βρίσκει την αγαπημένη ΣΟΛ συγχορδία του, και ξεκινά να παίζει.  
 
«Τώρα, σταμάτα λίγο. Άσε το αριστερό σου χέρι από την ταστιέρα». 
 
O Αndy με κοιτάει με απορία. Μετά από λίγο, απομακρύνει σιγά το αριστερό του χέρι από την 
ταστιέρα.  
 
«Βάλε το πίσω σε εκείνη τη ΣΟΛ συγχορδία ξανά. Τώρα, κούνησε το χέρι σου σαν να είναι θεόβαρο, 
και πρέπει να το ελέγξεις, σαν να είσαι μία πάνινη κούκλα». 
 
«Σιγά, φέρε το χέρι σου στην ταστιέρα και παίξε μία συγχορδία από «το γράμμα C» (NTO) με τα 
δάχτυλα του αριστερού σου χεριού και τον αντίχειρα», του δείχνω με το χέρι μου στον αέρα, «και 
παρέστησε ότι τα χέρια σου είναι σαν πόδια αράχνης που περπατάνε στα τάστα. Πιάσε τη ΣΟΛ σου 
έτσι», του δείχνω μία εκδοχή χωρίς την τρίτη της συγχορδίας, «και προσπάθησε να πιέζεις τα δάχτυλά 
σου μόνο όσο χρειάζεται για να κάνεις τη συγχορδία να ακουστεί». 
 
Ο Andy κάνει ακριβώς όπως του λέω και ξεκινάει να παίζει την εισαγωγή από το τραγούδι του. 
Αναγνωρίζω τώρα ότι το ρυθμικό μοτίβο ακούγεται σαν μία μελωδία από τους Oasis, αλλά αυτό δεν 
πειράζει. Πολλοί καλλιτέχνες έχουν κλέψει riffs από ωραίες μελωδίες κατά καιρούς. 
 
«Περίμενε, χρειαζόμαστε ένα καποτάστο περίπου στο πέμπτο τάστο. Πιστεύω πως αυτό θα δουλέψει 
για να σε βοηθήσει να τραγουδήσεις το τραγούδι με πιο δυνατή φωνή σε ένα καλύτερο ρεγκίστρο 
της φωνητικής σου έκτασης». 
 
Πιάνω ένα ροζ, ελαστικό καποτάστο που κρεμόταν από μία πινέζα στον πίνακά μου από φελλό και 
το πιέζω στη θέση του. Ο Andy χαμογελάει με το ροζ καποτάστο. Όλα τα παιδιά πιστεύουν πως είμαι 
περίεργος που έχω ένα ροζ εξάρτημα, αλλά το αγόρασα για να συνεισφέρω στην ενημερότητα του 
καρκίνου του μαστού.  
 
«Oκ, ξεκίνα».  
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Ο Andy ξεκινάει να παίζει την εισαγωγή της μελωδίας. Ο ήχος του ακούγεται πιο ανοιχτός, πιο βαθύς. 
Αναρωτιέμαι αν θα αναγνωρίσει τις υπόλοιπες τονικότητες και θα αρχίσει να τραγουδάει στη νέα 
κλίμακα. Είναι εκεί και το’ χει. Η φωνή του ακούγεται εντυπωσιακή και με κοιτάζει με μία σίγουρη 
ματιά. Πλησιάζω το γραφείο μου και πιάνω την παλιά, έμπιστη κιθάρα Guild F505 που μου είχε 
αγοράσει ο πατέρας μου ως δώρο για τη αποφοίτησή μου από το λύκειο και ξεκίνησα να παίζω τη 
δεύτερη στροφή των στίχων. Το δάχτυλό μου κρατούσε τη συγχορδία ΝΤΟ στην πρώτη θέση, ενώ ο 
Andy παίζει την NTO σε ψηλότερη θέση στην ταστιέρα (π.χ. η ΣΟΛ συγχορδία με το κάπο στο 
πέμπτο τάστο ακούγεται σαν ΝΤΟ) και το αποτέλεσμά μας μοιάζει σαν να έχουμε έναν ήχο πλούσιο, 
ανοιχτό, όπως η φωνή του πιάνο. Παίζω μία καλόγουστη μελωδία μετά από κάθε φράση που 
τραγουδάει, το τζαμάρισμά μας ακούγεται πολύ καλό, και η φωνή του Andy γίνεται πιο δυνατή 
καθώς μεγαλώνει η αυτοπεποίθησή του. Αφού παίζει την τελευταία του συγχορδία, χαλαρώνω στην 
κιθάρα μου55 μου και χαμογελάω.  
 
«Λοιπόν, τι νομίζεις;» 
«Νομίζω πως πρέπει να έρθω πάλι, σε μερικές μέρες αφού ξανα-δουλέψω το μέρος του ρεφρέν. 
Δυσκολεύομαι αρκετά στην εναλλαγή των συγχορδιών και στο να είμαι χαλαρός. Αλλά μπορώ από 
τώρα να ακούσω τη διαφορά στο παίξιμο και στο τραγούδι μου, κ. Phillips».  
 
«Δε μπορεί να συμβεί σε ένα μάθημα, Andy. Είναι μία διαδικασία. Εμπιστέψου τον εαυτό σου, 
εμπιστέψου τη διαδικασία». 
 
Πάντα νιώθω σαν να είμαι κάποιος σοφός όταν ανακαλώ το βιβλίο του Shaun McNiff (1998). Αλλά 
θυμάμαι επίσης την αποκάλυψη που μου παρουσιάστηκε, όταν ξεκίνησα να αναγνωρίζω αυτά τα 
λεπτά ηχοχρώματα στα τεχνικά στυλ των κιθαριστών στο μέσο της εφηβείας μου.   
 
«Στο μεταξύ, παρατήρησε τον Jackson Browne και τον Bonnie Raitt στο YouTube και δες 
προσεκτικά πόσο αβίαστα παίζουν και κινούνται με την κιθάρα τους καθώς παίζουν. Νομίζω πως θα 
μπορούσες να σκεφτείς, επίσης, να αφήσεις χώρο για ένα σόλο μετά τη στροφή των στίχων για να 
τζαμάρει κάποιος σαν τον Κraig, και ίσως ακόμη να σκεφτείς να προσθέσεις μία γέφυρα όπως οι 
Beatles στο No Reply και οι Oasis στο Wonderwall». 
 
«Μία γέφυρα;» 
 
«Ναι, Andy, για τους καινούργιους στίχους που είδα ότι πρόσθεσες στο τετράδιό σου». 
 
Η συνείδηση τώρα ένα θύμα της ντοπαμίνης  
Ξαναγεμίζει τη σπασμένη κούπα μου ξανά και ξανά 
Δεν υπάρχει κατανόηση για την ντροπή που δεν μπορώ να νιώσω  
Παγωμένος στον απατηλό δρόμο που όλα ξεκίνησαν 
 
Το κουδούνι χτυπά και ήρθε η ώρα να πάει ο Andy στο επόμενό του μάθημα. Ξέρω ότι θα έρθει πίσω 
την ώρα του μεσημεριανού αύριο. Ο Andy σπρώχνει ενθουσιασμένος την κιθάρα του πίσω στη θέση 
της. 
 
                                                          
55 Ο όρος «axe» που χρησιμοποιείται στο Αγγλικό κείμενο αντί του όρου «guitar» (κιθάρα), είναι μία αργκό για το 
σαξόφωνο/sax, αλλά οι κιθαρίστες και άλλοι οργανοπαίκτες χρησιμοποιούν τη λέξη για να περιγράψουν τα μουσικά τους 
όργανα. 
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«Περίμενε, Andy, μη ξεχάσεις ότι το κινητό σου είναι εκεί», και με μία βουτιά βγάζει το κινητό από 
τη θήκη και το βάζει στη τσέπη του φούτερ του. 
 
«Ναι, θα ακούσουμε μερικές γέφυρες αύριο. Στο μεταξύ, παρατήρησε το No Reply στο YouTube. Θα 
σου έχω έτοιμο έναν οδηγό, αλλά άκουσέ το και πρόσεξε τον στίχο για να σε βοηθήσει να φτιάξεις 
τη γέφυρα». 
 
«Πολύ ωραία». 
 
Και με αυτές τις λέξεις, ξέρω πως μία καινούργια μορφή γέφυρας έχει ήδη χτιστεί. Ο αυριανός στόχος 
μας να συνθέσουμε μία γέφυρα θα ενδυναμώσει τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και τις δεξιότητες 
του Andy στη σύνθεση τραγουδιού. 
 
 
Κάνοντας συσχετίσεις: Μία αντανακλαστική-αναστοχαστική ανάλυση 
 
Παρόλο που η πρώτη μας συνάντηση τελείωσε με μία αδιάφορη σημείωση, η ιστορία του Andy 
πρόσφερε κάποιες αξιόλογες ενοράσεις στα προβλήματα των εφήβων που είναι ερωτευμένοι και 
επίσης στην αξία που έχει ο κύκλος μαθημάτων τραγουδοποιίας. Η τραγουδοποιία είναι μία μορφή 
τέχνης, αλλά τη χρησιμοποιήσαμε ως μία παιδαγωγική στρατηγική για να καταστήσουμε ικανούς 
τους μαθητές και να τους υποστηρίξουμε στις αναστοχαστικές ενοράσεις τους σχετικά με τις 
προσωπικές ανησυχίες που πιστεύουμε πως κατά κανόνα αποσπούν το μεγαλύτερο μέρος της 
προσοχής τους. Εάν αληθεύει ότι «είσαι ό,τι κάνεις με την προσοχή σου» (Kurnarsky, 2007), και η 
προσοχή του Andy αποσπάται από ψυχολογική και συναισθηματική σύγχυση, τότε πώς μπορούμε 
ως εκπαιδευτικοί ρεαλιστικά να περιμένουμε ότι οι μαθητές μας θα συγκρατήσουν οτιδήποτε από τα 
μαθήματά μας; Ο σκοπός αυτής της ενόρασης δεν είναι να αναφερθούμε, απλώς, στις παιδαγωγικές 
ανάγκες και στις εξειδικευμένες απαιτήσεις ενός επαγγέλματος που αποσπά το μεγαλύτερο μέρος 
του χρόνου μας, αλλά να αναφερθούμε στις προσδοκίες που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί για να 
είναι επίσης ικανοί ψυχολόγοι και κοινωνικοί σύμβουλοι (βλ. The Hawn Foundation 2011-2013).  
 
Θεωρώντας αυτήν την προοπτική, συμπεραίνουμε από την ανοιχτή συνάντησή μας με τον Andy, 
ότι οι μαθητές μας είναι πνευματικά απoρροφημένοι με πραγματικά ζητήματα που δε σχετίζονται με 
τον ακαδημαϊκό υλικό που υποχρεούμαστε να τους διδάξουμε. Παρόλο που μία φιλοσοφική 
συζήτηση για τη φύση του έρωτα και τη συνάφεια με την εκπαίδευση δικαιολογείται, δεν αποτελεί 
το επίκεντρο αυτής της συζήτησης. Αντ’ αυτού, ελπίζουμε πως ο αναγνώστης θα αναλογισθεί τα 
οφέλη που εισέπραξε ο Andy από τη συμμετοχή του στον κύκλο μαθημάτων τραγουδοποιίας, 
διαμέσου της άτυπης-μη δομημένης μάθησης και τις αλληλεπιδράσεις που είχαν ένας προς έναν με 
τον εκπαιδευτικό του, και τις ενοράσεις που προσφέρει Andy σχετικά με τη φύση της διάρκειας 
προσήλωσης ενός εφήβου κατά τη διάρκεια των μαθημάτων στις σχολικές τάξεις, τα οποία φαίνεται 
να παρέχουν πολύ μικρό ενδιαφέρον. Τελικώς, τα ερωτήματα που θα έπρεπε να θέτουμε στον εαυτό 
μας είναι τρισυπόστατα: 
 
1) Πότε η αγάπη και οι σχέσεις δεν είναι στο μυαλό των μαθητών μας; 
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2) Eκτός από τον κύκλο μαθημάτων δημιουργίας τραγουδιού στην τάξη και τα ατομικά 
φροντιστηριακά μαθήματα τραγουδοποιίας, πώς αλλιώς μπορούμε να συζητήσουμε τόσο τα 
πραγματικά όσο και τα προσωπικά ζητήματα των μαθητών μας, που σπάνια εκφράζουν στην 
αίθουσα;  
 
3) Πώς μπορούμε να ξανασκεφτούμε τους τρόπους με τους οποίους εμπλεκόμαστε με τους εφήβους 
στη μουσική δημιουργία στην τάξη; 
 
Ως εκπαιδευτικοί, έχουμε πολύ ξεκάθαρες μνήμες από τις ανησυχίες που άντλησαν το μεγαλύτερο 
μέρος της προσοχής μας στο λύκειο. Δεν ήταν οι συζητήσεις και τα δεδομένα που αφορούσαν τα 
εμπόδια στα Μαθηματικά, στα Αγγλικά, στα Γαλλικά, στις Κοινωνικές Σπουδές, στη Μουσική και 
στις Θεατρικές Σπουδές του προγράμματος σπουδών. Ήταν οι συζητήσεις που είχαμε με τους 
εαυτούς μας για τα περίπλοκα συναισθήματα και τις ανασφάλειες που αντιμετωπίζαμε, καθώς 
αναγκαζόμασταν να διδάξουμε τα μουσικά πράγματα και την τεχνική μέσα σε δασκαλο-κεντρικά 
μαθησιακά περιβάλλοντα, στη βάση της ρουτίνας και της αποστήθισης. Πιστεύουμε πως αυτά που 
διδάσκουμε θα έπρεπε να φιλοδοξούν να προσθέσουν πραγματική αξία στις βιωμένες ανθρώπινες 
εμπειρίες των έφηβων μαθητών. Αποκαλέστε μας επαναστάτες αν το επιθυμείτε, αλλά με όλη μας 
την καρδιά στεκόμαστε αντίθετοι στην ιδέα της διδασκαλίας τυπικών βιβλίων και μεθόδων, 
μονοπολώντας την κιμωλία, διεξάγοντας τη διδασκαλία συνόλου μουσικής με μοναδικό σκοπό τις 
συναυλίες, και ακολουθώντας πιστά τις πολιτικές των γραφειοκρατών που εσκεμμένα αποκόβουν 
την εκπαίδευση από τους ηθικούς της σκοπούς. Εφόσον οι μαθητές εργάζονται για να βελτιώσουν 
τα Αγγλικά τους στην ανάγνωση, τη γραφή, την ομιλία και στις ακροαστικές δεξιότητες, και 
μαθαίνουν μουσική με το να μαθαίνουν να παίζουν κιθάρα, επαφίεται στη δικαιοδοσία του 
εκπαιδευτικού να «διδάξει το ποιος είμαι» (Palmer, 1999).  
 
Διαμέσου της ερευνητικής διαδικασίας, στοχεύουμε μέσα από τον διάλογό μας να 
δημιουργήσουμε έναν χώρο όπου οι εκπαιδευτικοί θα μπορούν να μιλούν ανοιχτά με την καρδιά και 
το μυαλό τους για τον πόνο και τη χαρά που βιώνουν οι μαθητές τους μέσα από τις εμπειρίες τους 
(Gouzouasis & Lee, 2009· Pilcher, 2001), καθώς και το πώς αλληλεπιδρούν με την προσήλωση των 
μαθητών στα ακαδημαϊκά μαθήματα. Στην περίπτωση του Andy, κατηγοριοποιεί τον εαυτό του ως 
κάποιον που νιώθει παγιδευμένος σε ενός είδους μοτίβο που τον απωθεί από τη στενή σχέση. 
Πιστεύει πως νιώθει κατάθλιψη όταν συνειδητοποιεί και διαμορφώνει μία επιφάνεια σε ένα τραγούδι. 
Ερμηνεύουμε τη χρήση του όρου «κατάθλιψη» που χρησιμοποιεί, όχι ως τη συνθήκη της ψυχικής 
υγείας που χρήζει θεραπείας, αλλά πιο γενικά, ως «μία κατάσταση που όλοι οι άνθρωποι βιώνουν 
μία ή περισσότερες φορές στη ζωή τους» (Gallardo κ.α., 2009, p. 288). Πιστεύουμε πως αυτού του 
είδους τα συναισθήματα απασχολούν τη σκέψη πολλών εφήβων μαθητών, και ως αποτέλεσμα, 
επηρεάζουν την προ-κοινωνική σχολική συμπεριφορά, τα κίνητρα και την ακαδημαϊκή επίδοση. 
Διαμορφώνουν ένα μεγάλο μέρος αρνητικής ενέργειας που βιώνουν οι έφηβοι στη σχολική τους ζωή. 
Μέσα σε τρία χρόνια, μάθαμε πως η μουσική δημιουργία, μέσω της δημιουργίας τραγουδιών και του 
παιξίματος της κιθάρας, προσφέρει ένα μέρος στο σχολείο και στο πλαίσιο του στούντιο, όπου η 
θετική, εννοήματη, προ-κοινωνική ενέργεια μπορεί να ρέει ελεύθερα.  
 
Όπως επισημάναμε στη συζήτησή μας για την αυτοεθνογραφία, το θέμα των σχέσεων που 
παρουσιάζεται σε αυτήν την ιστορία (βλ. Sparkes, 2002· Gouzouaisis, 2008a, 2008b) επιλέχθηκε με 
βάση τις προσωπικές μας εμπειρίες με τους μαθητές και τους προσωπικούς μας μόχθους στο λύκειο. 
Kαι οι δυό μας ήμαστε πάντα καλοί ακροατές και μέντορες για τους φίλους που ήταν απασχολημένοι 
με τις σχέσεις, που ωστόσο εκδήλωναν τον παράξενο εαυτό τους όταν τελικά κατάφερναν να μπουν 
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σε μία σχέση. Ήταν βασανιστικό να βλέπεις πολλούς από τους φίλους μας να αποκαλύπτουν τα 
μυστικά για τον τρόπο που προσέγγιζαν μία κοπέλα, ενώ εμείς τους παρατηρούσαμε με θαυμασμό 
και ζήλια, συχνά αναρωτώμενοι για τη δική μας αυτοεκτίμηση. Οπότε τις περισσότερες νύχτες 
καταλήγαμε να παίζουμε κιθάρα και να τραγουδάμε τραγούδια, όπως στη μουσική ψυχαγωγία που 
εκδηλώνεται στις κοινωνικές συγκεντρώσεις και στα σπιτικά πάρτι, τραγουδώντας για την αγάπη και 
τη ζωή, όπως παρακολουθούσαμε τους φίλους μας να ζουν την αγάπη και τη ζωή.  
 
Έ, κύριε, είμαι εγώ πάνω σε εκείνο το juke box. 
Eίμαι αυτός που τραγουδάει αυτό το λυπημένο τραγούδι. 
Λοιπόν, θα κλαίω κάθε φορά που θα ρίχνεις μέσα μία ακόμη δεκάρα, 
Και θα αφήνω το αγόρι να τραγουδάει αυτό το λυπητερό τραγούδι μία ακόμη φορά 
(James Taylor, 1971). 
 
Έτσι, διαμέσου της αυτοεθνογραφικής διαδικασίας, ο Andy εξελισσόταν μέσα από τον συνδυασμό 
των εαυτών μας από το λύκειο και μέσα από μερικές από τις προσωπικές συσχετίσεις και εμπειρίες 
που μοιράστηκε μαζί μας ένας αριθμός μαθητών. Ο κ. Phillips ήταν επίσης μία σύνθεση των 
προσωπικοτήτων και των εμπειριών μας. Είμαστε τραγουδοποιοί από μία νεαρή ηλικία, και από τη 
στιγμή που ολοκληρώσαμε το λύκειο, είχαμε ντοσιέ γεμάτα από τραγούδια που μας έκαναν να 
νιώθουμε αρκετά υπερήφανοι. Ωστόσο, δεν μας είχε δοθεί ποτέ η ευκαιρία να συζητήσουμε την 
αγάπη, τη χαρά, τη λύπη και τη μελαγχολία που βιώσαμε μέσα από την εμπειρία της συγγραφής των 
τραγουδιών μας, κυρίως επειδή φοβόμασταν πολύ να «αποκαλυφθούμε», ιδίως επειδή δεν ήμασταν 
ευτυχισμένα παιδιά συνεχώς. Η αποδεκτή ποίηση ήταν το μόνο υλικό που μπορούσαμε να 
διαβάσουμε στα διδακτικά εγχειρίδια, που κυρίως (απο)τελούνταν από νεκρούς ποιητές. Επιπλέον, 
οι συζητήσεις μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητευομένου που λαμβάνουν χώρα στο πλαίσιο της τάξης, 
που πραγματεύονται τις πνευματικές, βαθιά συναισθηματικές πτυχές της ζωής, δεν αποτελούν μέρος 
της κατεστημένης εκπαίδευσης στη Νότια Αμερική. Μετά από χρόνια, συνειδητοποιήσαμε ότι αυτός 
ο φόβος του να γνωρίζουν οι άλλοι σχετικά με τις προσωπικές μας θλίψεις και την προσωπική μας 
σύγχυση θα έπρεπε να εκφράζεται στην τάξη, αλλά οι εκπαιδευτικοί πρέπει να καταδείξουν στους 
μαθητές τους πως ειλικρινά δεν φοβούνται να τους ακούσουν και να συζητήσουν για πραγματικά 
ζητήματα. Λαμβάνοντας υπόψη αυτές τις προοπτικές, μάθαμε από τους εαυτούς μας και από τους 
μαθητές μας, πως η αυτοεθνογραφία –ως μία αντανακλαστική, αναστοχαστική, ερμηνευτική 
ερευνητική διαδικασία– είναι παιδαγωγική στη φύση της.  
 
 
Αναδυόμενες σκέψεις 
 
Η παιδαγωγική δράση δεν αποτελεί απλώς μία μορφή μεταφοράς της γνώσης. Είναι μία 
πολυσύνθετη δράση που διαποτίζεται με συναίσθημα, πρόθεση και 
περιβαλλοντικές/πολιτισμικές προσδοκίες. Οι παιδαγωγικές δράσεις είναι 
επιφορτισμένες με στοιχεία διαφορετικότητας (θεωρώντας διαφορετικές απόψεις, τα 
συναισθήματα και τις αισθήσεις του εκπαιδευτικού και του μαθητή) και αντιπαράθεσης. 
Έχοντας αυτά κατά νου, η πρακτική της αυτοεθνογραφίας γίνεται ένας δυναμικός 
εκπαιδευτικός τρόπος έρευνας που προσφέρει μεγάλες προοπτικές στην ενημερότητα 
μίας κοινότητας εκπαιδευτικών και μαθητευομένων, σε ένα συγκεκριμένο πεδίο. (Lines, 
υπό κρίση, p. 5).   
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Το ταξίδι της σύνθεσης αυτής της αυτοεθνογραφίας μας επέτρεψε να εκφράσουμε τους 
προβληματισμούς μας αναφορικά με την παραχώριση ευκαιριών στους μαθητές προκειμένου να 
εκφράσουν τα πολύ προσωπικά και καρδιακά, ακόμη και καθολικά ζητήματα που περιστρέφονται 
γύρω από την αναπόφευκτη ψυχολογική και συναισθηματική σύγχυση που αντιμετωπίζουν οι έφηβοι 
καθημερινά. Το μέσο της τραγουδοποιίας συνιστά μία μορφή έκφρασης που μας έχει υποστηρίξει 
καλά σε όλη τη διάρκεια της ζωής μας, ωστόσο η ευκαιρία του να μοιραζόμαστε με άνεση τις 
προσωπικές μας εμπειρίες, ως μέρος της ακαδημαϊκής εμπειρίας, θα έπρεπε να ληφθεί υπόψη στον 
συνεχιζόμενο διάλογο αναφορικά με τον σκοπό του σχολείου, γενικά, και της σχολικά βασισμένης 
δημιουργίας. Οι εμπειρίες μας στη διδασκαλία από το γυμνάσιο και το λύκειο, μας δίδαξαν πως οι 
μαθητές είναι πρόθυμοι να μοιραστούν τις σκέψεις τους για τον έρωτα και τις σχέσεις, από τη στιγμή 
που ο εκπαιδευτικός είναι πρόθυμος να προσφέρει αυτές τις συζητήσεις με έναν επαγγελματικό, 
ανοιχτό, με ειλικρινή σεβασμό, στοχαστικό τρόπο. Σε αυτό το πλαίσιο, πιστεύουμε πως διαμέσου της 
αυτοεθνογραφικής διαδικασίας μπορούμε να δημιουργήσουμε και να αναπτύξουμε μία μουσική 
παιδαγωγική που είναι μουσική, στοχαστική, πηγαία, και πνευματική –μία παιδαγωγική που 
εκτείνεται πέρα από τη μουσική θεωρία, την ανάγνωση νοτών, και την οργανική τεχνική, και που 
μας οδηγεί σε μία βαθύτερη κατανόηση της συναισθηματικής αξίας της μουσικής και της μουσικής 
δημιουργίας, διαμέσου της τέχνης της σύνθεσης μουσικής και στίχων κατά την τραγουδοποιία. 
Επιπλέον, επειδή η αυτοεθνογραφία μπορεί να θεωρηθεί ως παιδαγωγική (Banks & Banks, 2000· 
Gouzouasis, 2013· Gouzouasis & Leggo, υπό έκδοση) δύναται να «έχει εξέχουσα θέση στην 
ανάκαμψη και στην ανοικοδόμηση της παιδαγωγικής γνώσης που αναδεικνύει την ηθική και την 
σχεσιακή εμπιστοσύνη  σε αυτό που διαφορετικά θα παρέμενε παραγνωρισμένο στη μουσική 
εκπαίδευση» (Lines, υπό κρίση). 
 
Η αυτοεθνογραφία παραμένει ένα σχετικά ανεξερεύνητο και άγνωστο τμήμα της μουσικής 
εκπαιδευτικής βιβλιογραφίας για περισσότερο από μία δεκαετία (Bartleet & Ellis, 2009· Bartleet, 
2010· de Vries, 2012· Gouzouasis, 2006, 2007, 2008a, 2008b, 2011, 2013· Gouzouasis, Irwin, 
Gordon, & Miles, 2013· Lee, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b, 2006c· 2007, 2009, 2010· Gouzouasis & 
Lee, 2002· 2007, 2009· Lee & Gouzouasis, 2010), και η καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική 
έρευνα στα πλαίσια της μουσικής διδασκαλίας και μάθησης είναι επίσης μη διαδεδομένη (de Vries, 
2007, 2011· Gouzouasis, Henrey, & Belliveau, 2008· Prendergast, Gouzouasis, Leggo, & Irwin, 
2009· Gouzouasis & LaMonde, 2007). Αυτό οφείλεται στο ότι η πλειοψηφία αυτών των εργασιών 
έχουν δημοσιευτεί εκτός των παραδοσιακών περιοδικών και βιβλίων της μουσικής εκπαίδευσης. 
Επιπλέον, αναφέρονται ή αναγνωρίζονται σπάνια στη μουσική εκπαιδευτική βιβλιογραφία, αλλά 
είναι ευρέως καλοδεχούμενες στα συγγράμματα και στα περιοδικά της καλλιτεχνικής έρευνας.  
 
Παραδοσιακά μιλώντας, οι αυτοεθνογράφοι (π.χ. Carolyn Ellis, Laurel Richardson, Andrew 
Sparkes, Art Bochner, και πολλοί άλλοι) γράφουν κυρίως για τους ενήλικες μαθητευόμενους, για τις 
αλληλεπιδράσεις τους, τις συνθήκες που βιώνουν και τις σχέσεις τους. Επομένως, από τη στιγμή της 
σύλληψης, η αυτοεθνογραφία εστιάζεται στη ανάπτυξη των θεμάτων και της παιδαγωγικής που 
αφορούν τους ενήλικες (Banks & Banks, 2000). Aυτό που διαφοροποιεί την παρούσα έρευνα από 
την υπάρχουσα βιβλιογραφία και από έναν αριθμό άλλων πρόσφατα επιμελημένων ερευνητικών 
ιστοριών, είναι πως η αφήγηση προκύπτει από τις οπτικές των εκπαιδευτικών και των νέων 
ερευνητών που εμπλέκονται στην τάξη και στη μουσική δημιουργία στο πλαίσιο του στούντιο. 
Επίσης, η εστίασή μας μετακινείται από τον εαυτό για να συμπεριλάβει τον άλλον, καθώς και τους 
χώρους/μέρη στα οποία ζούμε, και την υλοποιήσαμε με έναν συσχετικό τρόπο. Η ιστορία μας 
εξέτασε, ανέλυσε, και (απο/ανα)δόμησε τη μουσική δημιουργία διαμέσου των ματιών, των αυτιών, 
της καρδιάς και του μυαλού του νεαρού μαθητευομένου. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, απασχοληθήκαμε 
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με την ανάπτυξη ενός νέου τρόπου νοηματοδότησης και γραφής αναφορικά με τη μουσική 
παιδαγωγική για τις βαθμίδες μαθητών από την προσχολική μέχρι και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
(pre-K–Grade 12)56. Η πρωτοτυπία αυτού που γράφτηκε σε αυτή τη μορφή, αλλά και σε σχέση με 
την υπόλοιπη ποιοτική δουλειά που έχει γραφεί στη μουσική εκπαίδευση, κάνει αυτή τη δουλειά 
ξεχωριστή, ενημερωτική, και υποβλητική. Παρατηρώντας τον τρόπο που οι προοδευτικές, 
καλλιτεχνικές, ποιοτικές ερευνητικές μορφές έχουν αναδυθεί διαμέσου των τεχνών την τελευταία 
δεκαετία, αντιλαμβανόμαστε πως αυτή η ανάδυση δε μπορεί να αναπτυχθεί πολύ σύντομα στη 
μουσική εκπαιδευτική έρευνα. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
56 Μπορούμε, επίσης, να επεκτείνουμε το επιχείρημα, θεωρώντας πως έχει μεγάλη σημασία να χρησιμοποιήσουμε την 
ιστορία ως έναν τρόπο για να συζητήσουμε για την κιθάρα και για τις παιδαγωγικές δημιουργίας τραγουδιού, γιατί οι 
διεργασίες αυτές αποτελούν ακουστικές-οπτικές μορφές, εντός και πέρα από τον εαυτό τους, που απαιτούν διαφορετικούς 
τρόπους για να μοιραζόμαστε τη γνώση. 
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 H μεταφορά της τονικότητας στην art-ογραφία 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ  Σκοπός αυτής της εργασίας είναι να διαφωτίσει τη διαδικασία εφαρμογής των 
καλλιτεχνικά βασισμένων μορφών της έρευνας στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. 
Εφόσον σημαντικό μερος της βιβλιογραφίας υποστηρίζει τις κεντρικής σημασίας  
αποδόσεις της art-ογραφίας ως μιας μορφής ακαδημαϊκής έρευνας, η καλλιτεχνικά 
βασισμένη έρευνα πρέπει να αναγνωρίζεται ως μία δυνητική μορφή έρευνας στη 
μουσική εκπαίδευση. Η σύνθεσή μου συνιστά ένα παράδειγμα του πώς αξιοποιώ τη 
μεταφορά έτσι ώστε να είναι μετασχηματιστική, καθώς γράφω αυτοβιογραφία ως 
μια μέθοδο που συμπεριλαμβάνει την art-ογραφία –μία υβριδική μορφή έρευνας που 
στην προκείμενη εργασία μεταχειρίζεται την αφήγηση, την αυτοεθνογραφία, τους 
στίχους, την ποίηση, τη μουσική και την παιδαγωγική έρευνα– ως μία μουσική 
ερευνητική μέθοδο. Αυτό το εγχείρημα προϋποθέτει να κινηθούμε πέρα από τους 
κατεστημένους κανόνες και τις αρχές που πλαισιώνουν τη μουσική και τη μουσική 
εκπαίδευση, σε μία μεταβολή προς την κατεύθυνση της κατανόησης της 
σημαντικότητας που εμπεριέχει μία πολυδιάστατη προσέγγιση αναφορικά με τις 
αξίες και την υποκειμενικότητα της μουσικής και της μουσικής εκπαιδευτικής 
έρευνας. Η αυτοβιογραφία μου επιτρέπει να επεξεργασθώ τις αλλαγές ή τις ρήξεις 
που εκ/τυλίσσονται, καθώς το να γράφω μεταφορικά με εμπλέκει με τις 
πολυπλοκότητες μιας διατονικής τονικότητας (τροπικότητας). Κατ’ αυτόν τον 
τρόπο, η μεταφορά με παρακινεί να αναμείξω την αυτοβιογραφία και την τονικότητα 
ώστε να «αποσαφηνίσω τις συνθήκες στις οποίες λαμβάνουν χώρα οι κατανοήσεις» 
(Gadamer, 1975, p. 263). Συνολικά, προτείνω μία καλλιτεχνικά βασισμένη 
εκπαιδευτική έρευνα ως μία ενσωματωμένη, ζωντανή εμπειρία διαμέσου της 
μεταφοράς, καθώς εκθέτω τον εαυτό μου διαμέσου της μουσικής και του κειμένου, 
προκειμένου να συμβιβάσω τις εγγενείς πολυπλοκότητες που ενυπάρχουν στη 
θεσμοθέτηση της καλλιτεχικά βασισμένης έρευνας στα μουσικά εκπαιδευτικά 
πλαίσια.  
 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ a/r/t-ογραφία, καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, μουσική 
αυτοεθνογραφία, ποιητική αναπαράσταση, τονικότητα, αυτοβιογραφία, μεταφορά, 
ζωντανή έρευνα, τέχνη (tèchne), ποίησις (poiêsis), ερμηνευτισμός, Gadamer, 
συσχετική μεταθεωρία 
 
 
  ΤΟΝΙΚΗ ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ 1: ΜΙΞΟΛΥΔΙΑ ΤΟΝΙΚΟΤΗΤΑ 
 
  ΑΝΤΙΣΤΡΑΜΜΕΝΟ ΘΕΜΑ ΚΑΙ ΠΑΡΑΛΛΑΓΕΣ 
 
 Τον Φεβρουάριο του 2005, η art-ογραφική ομάδα παρουσιάστηκε στο συνέδριο της 
Ομάδας Ποιοτικής Έρευνας (Qualitative Inquiry Group) στην Αθήνα και στη 
Γεωργία. Η Rita Irwin παρουσίασε μια όμορφη συλλογή εικόνων, ο Carl Leggo 
φιλοτέχνησε εκπληκτική ποίηση, και ο Kit Grauer έγραψε εξαιρετική αφήγηση. 
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i 
Όπως η δομή που 
ακολουθεί η παρούσα 
έρευνα. 
 
Πραγματοποιήσαμε τουλάχιστον 12 συναντήσεις για να οργανώσουμε αυτήν την 
παρουσίαση, να βελτιστοποιήσουμε και να συλλάβουμε τον τρόπο με τον οποίο αυτή 
η παρουσίαση –η πρώτη μας ως ομάδα εκτελεστικής/ερμηνευτικής έρευνας– θα 
εκτυλισσόταν. Έφερνα μία κιθάρα σε κάθε συνεδρίαση και άρχισα να αυτοσχεδιάζω 
μοτίβα –μικρά θεματικά τμήματα που αρχικά ήταν ασύνδετα μεταξύ τους, μέχρι που 
αναδύθηκε μία ιδέα, το κομμάτι Nocturnal του Benjamin Britten. To Νocturnal 
αποτελεί μία αντιστροφή του θέματος και των παραλλαγών που βασίζονται στην 
άρια με λαούτο του John Dowland, Come Heavy Sleep.  Είχα ερμηνεύσει το κομμάτι 
του Britten μαζί με το κομμάτι Sextour Mystique του Villa Lobos, για τους 
Contemporary Players (που καθοδηγούνται από τον συνθέτη-καθηγητή Clifford 
Taylor) το Φθινόπωρο του 1977 στο πανεπιστήμιο Temple University Tyler School 
of Art. Το 1982, μετέγραψα το Come Heavy Sleep για λαούτο και τέσσερις φωνές 
(SATB) από την αυθεντική ταμπλατούρα του λαούτου, και το προσάρμοσα στην 
κιθάρα, για μικρό οργανικό σύνολο με υπεύθυνο τον Alan Harler, έναν από τους πιο 
μονότονους μέντορες μουσικούς από το1982 έως το 1990. Επομένως ήμουν 
εξοικειωμένος να παίζω Britten και Dowland, καθώς και με τα συνθετικά στυλ και 
τα δομικά χαρακτηριστικά και των δύο συνθέσεων.  
 
 Αναφέρω αυτές τις λεπτομέρειες γιατί πιστεύω πως η εφαρμογή της μουσικής στην 
καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα πρέπει να ενημερώνεται από 
σημαντικές σκέψεις γύρω από τη φόρμα και τη λειτουργία της μουσικής. Η τέχνη 
πρέπει να ενημερώνει την έρευνα, και η έρευνα πρέπει να ενημερώνει την 
καλλιτεχνική μορφή. Αυτές οι δύο διεργασίες είναι αδιαχώριστες, και κατ’ αυτόν τον 
τρόπο, η μουσική μπορεί να λειτουργήσει ταυτόχρονα ως μία επεξηγηματική και μία 
αισθητική μεταφορά.  
 
 
   
 
   
   
 Με αυτές τις εμπειρίες και τις σκέψεις στο μυαλό, ξεκίνησα να συλλαμβάνω την 
πρώτη μας ερμηνευτική/εκτελεστική παρουσίαση της art-ογραφίας, ως ένα 
αντιστραμμένο θέμα και παραλλαγές.i Kάθε φορά που οι συνάδελφοί μου διάβαζαν 
και μιλούσαν για συγκεκριμένες ιδέες στο σενάριό μας, το οποίο άρχισα να 
αντιλαμβάνομαι ως τους στίχους ενός λιμπρέτο, τα ίδια ή διαφοροποιημένα μοτίβα 
επαναλαμβανόντουσαν ξανά και ξανά. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η μουσική παρείχε μία 
ακουστική ύφανση που ύφαινε τα εκφραζόμενα θέματα μαζί. Καθώς η παρουσίαση 
προχωρούσε, τα διάφορα αποσπάσματα αναπτύχθηκαν περισσότερο σε μία 
παράλληλη και συμπληρωματική ανάπτυξη των προθέσεων των ιδεών μας. 
Πρόσθεσα ένα καποτάστο στο τρίτο τάστο της κιθάρας για να ηχεί στην ίδια έκταση 
όπως ένα λαούτο της Αναγέννησης. Τα συγκεκριμένα μουσικά αποσπάσματα 
συνδέονται άρρηκτα με τις συγκεκριμένες εκφρασμένες ιδέες. Επιπλέον, οι 
μοτιβικές ιδέες συνδέθηκαν με τις εικόνες, τις λεπτές αποχρώσεις των εικόνων και 
με τους ίδιους τους αναγνώστες (με τους Kit, Carl, Rita, κι εμένα). Και καθώς 
εξελισσόταν η παρουσίαση, εξελισσόταν μία σύνθεση (που παρουσιάζεται στα 
ακόλουθα ηχητικά αρχεία) –ταυτόχρονα στην αφήγησή μας, στις οπτικές εικόνες και 
Μοτιβική Ανάπτυξη της «Aντήχησης, αντίλαλου» 
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ii 
Παρόλα αυτά, πέρα από τη 
ματαίωση που αισθάνθηκα 
επειδή δε μου τέθηκαν ποτέ 
ερωτήματα για τη 
συνεισφορά μου σε ένα 
κομμάτι art-ογραφικά 
βασισμένης ερμηνείας, μου 
δόθηκε η ευκαιρία να 
μιλήσω εδώ. 
 
iii 
«Δεν εστιάζω το γράψιμό 
μου στις θεωρητικές, 
φιλοσοφικές και 
ακαδημαϊκές θέσεις για να 
υπερασπιστώ και να 
επεξηγήσω την 
αυτοβιογραφία. Δε γράφω 
για να πείσω τους 
αναγνώστες για την 
αποτελεσματικότητα της 
αυτοβιογραφικής έρευνας 
στη σύνθεση, στο 
πρόγραμμα σπουδών και 
στην παιδαγωγική. Αντ’ 
αυτού, προσκαλώ σε μία 
συζήτηση. Αναζητώ να 
εμπλέξω τους αναγνώστες 
με μία εκτελεστική ερμηνεία 
σε λέξεις. Ο 
προβληματισμός μου είναι 
πρωτευόντως μία ηθική 
θεώρηση. Απλώς, πιστεύω 
πως ζούμε με πάρα πολλά 
ψέματα και, γι’ αυτό, με 
περιορισμένη αίσθηση του 
ποιοί είμαστε και ποιοι 
μπορούμε να είμαστε» 
(Leggo 2005, p. 132). Τον 
Ιούνιο του 2005, ο Carl κι 
εγώ παρουσιάσαμε μία 
παράλληλη εκδοχή αυτού 
του κειμένου, συνυφασμένη 
με τις δικές μου ιστορίες 
που κυλούσαν μαζί με του 
Carl. Για αυτήν την 
ερμηνεία, συνέθεσα ένα 
τραγούδι βασισμένο σε ένα 
από τα ποιήματά του και 
συνέθεσα την ηχητική 
επένδυση σε ένα άλλο από 
τα ποιήματά του. Το 
χειρόγραφο, το τραγούδι και 
το ηχητικό κομμάτι είναι 
διαθέσιμα κατόπιν 
αιτήματος. 
 
στη μουσική. Δυστυχώς, η συνολική ερμηνεία δεν καταγράφηκε με εξοπλισμό 
βίντεο ή ηχογράφησης και οι προσπάθειές μας να την επαναδημιουργήσουμε 
συνθετικά, με το να διαβάζουμε απλώς τα κείμενα σε μία ψηφιακή καταγραφική 
συσκευή, δε μας επέτρεψαν να συλλάβουμε τις αισθητικές ποιότητες της αρχικής 
οπτικής τέχνης, του κειμένου και της μουσικής ερμηνείας. 
 
 
   
 
 
 
  ΤΟΝΙΚΗ ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ 2: ΕΛΑΣΣΟΝΑ ΤΟΝΙΚΟΤΗΤΑ 
 
 
  O VIVALDI MAΓΕΥΕΙ ΤΗ ΗΕNDRIX ΚΑΡΔΙΑ ΜΟΥ  
 
 Στο Συνέδριο του Οργανισμού Αμερικανικής Εκπαιδευτικής Έρευνας (American 
Education Research Association Conference) το 2005, η art-ογραφική ομάδα των 
Gouzouasis, Grauer, Irwin, & Leggo, παρουσίασαν την έρευνά τους ως άρρηκτα 
συνδεδεμένη με τις «Τέσσερις Εποχές» του Vivaldi. Ένα μέρος αυτής της 
παρουσίασης διατίθεται σε έναν διαδικτυακό χώρο (βλ. 
http://m2.edcp.educ.ubc.ca/artog/aera.php). Επιλέγω να υιοθετήσω τη δεύτερη 
πράξη, το Καλοκαίρι, ως τη μουσική για την παρουσίασή μου. Eνώ έχω 
δημιουργήσει έναν αριθμό παρόμοιων έργων με τους συναδέλφους μου και έχω 
συνθέσει αυθεντική μουσική για έναν αριθμό από τις παρουσιάσεις των ερευνητικών 
μας άρθρων, η πιο επίπονη πτυχή του να συνθέτεις μουσική για ένα ερευνητικό 
άρθρο είναι πως όσος χρόνος και προσπάθεια διοχετεύεται στη μουσική, 
διοχετεύεται και στο κείμενο, και το κοινό δεν απευθύνει ποτέ ερωτήσεις σχετικά με 
τη μουσική. Δεν είμαι σίγουρος γιατί, αλλά υπάρχουν μερικές ευλογοφανείς 
επεξηγήσεις. Για πολλούς από αυτούς που απαρτίζουν το κοινό ενός συνεδρίου, η 
μουσική μπορεί να φαίνεται ως ένα ευχάριστο υπόβαθρο για την παρουσίαση –μία 
όμορφη, αισθητικά φιλοτεχνημένη συνοδεία–· τίποτα περισσότερο, τίποτα λιγότερο. 
Ένα μουσικό φόντο. Είμαστε μία οπτικά προσανατολισμένη κοινωνία, και οι 
περισσότεροι ακροατές γνωρίζουν λίγα για τη μουσική πέρα από αυτή που τους 
αρέσει και από αυτή που δεν τους αρέσει. Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες 
του συνεδρίου μπορούν να διαβάσουν και να γράψουν για τη μεταφορά και τη 
μετωνυμία, αλλά τους είναι δύσκολο να ακούσουν και να συλλάβουν τις 
μεταφορικές και μετωνυμικές δυνατότητες της μουσικής, όπως συμβαίνει και με τις 
πολυμεσικές παρουσιάσεις που περιλαμβάνουν εικαστική τέχνη, μουσική, 
πεζογραφία, ποίηση και αφήγηση.  
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v 
Έχω αγοράσει ένα 
ξεχωριστό μοντέλο κιθάρας 
που φέρει την υπογραφή της 
εταιρείας Peavy Eddie Van 
Halen «Wolfgang». 
 
 
 
 
Για ’μενα, φαίνεται πολύ σχολαστικό το να γράψω ένα ολόκληρο άρθρο που θα 
επεξηγεί και θα ερμηνεύει πώς λειτουργεί η μουσική στην καλλιτεχνικά βασισμένη 
εκπαιδευτική έρευνα.ii Οι ποιητές και εικαστικοί καλλιτέχνες art-ογράφοι 
συνάδελφοί μου δεν το κάνουν,iii και το κοινό δείχνει να καταλαβαίνει τις εικαστικές 
διασυνδέσεις μεταξύ της πεζογραφίας, της ποίησης, των φωτογραφιών και των 
πολυμεσικών αναπαραστάσεων. Όμως η μουσική δεν αναφέρεται ποτέ, και δεν 
θεωρείται ποτέ ως μία σημαντική συνεισφορά στην ανάπτυξη της κατανόησης των 
ιδεών που παρουσιάζουμε. Για το προκείμενο art-ογραφικό πρότζεκτ, μετέγραψα 
την πρώτη και την τρίτη πράξη του Vivaldi σε ένα μουσικό λογισμικό και επαν-
ενορχήστρωσα την παρτιτούρα χρησιμοποιώντας μία ποικιλία νυσσόμενων, 
συνθετικών εγχόρδων οργάνων όπως π.χ. κιθάρες και μπουζούκι, κι επίσης μαρίμπες 
και ξυλόφωνα, τα οποία ηχογράφησα από το μουσικό πρόγραμμα στη μορφή ενός 
ψηφιακού αρχείου ήχου. Αφηγήθηκα τη μουσική συνθέτοντας ένα φόντο με 
αυθεντικές φωτογραφίες της Ελλάδας, που τραβήχτηκαν το καλοκαίρι του 1980 με 
ένα φιλμ Kodachrome 25 και σκανάρισα ψηφιακά τις εικόνες, δημιουργώντας μία 
12-λεπτη πολυμεσική παρουσίαση. Η εστίαση της αφήγησης περιλάμβανε τις 
θεωρήσεις του Αριστοτέλη αναφορικά με την τέχνη, τη φρόνηση (σοφία της 
πρακτικής), τη γνώση (θεωρία: σχετίζεται με τη σοφία), την πράξη, και την 
καλλιτεχνική παραγωγή και δημιουργία (ποίηση), έννοιες που είχαν διερευνηθεί από 
την art-ογραφική ομάδα μεταξύ 2005-2007. Το κείμενο της παρουσίασης και τα 
πολυμέσα δημιουργήθηκαν παράλληλα καθώς έγραφα το άρθρο, ωστόσο, εξαιτίας 
περιορισμών στην έκδοση και στα διαδικτυακά περιοδικά, ολόκληρη η σύνθεση δεν 
παρουσιάστηκε ποτέ σε έναν ενιαίο χώρο δημοσίευσης.iv 
 
Η δεύτερη πράξη του κοντσέρτου του Vivaldi no. 2 στη ΣΟΛ ελάσσονα (Opus 8, 
RV 315) έχει συντεθεί για σόλο βιολί με ομοφωνική συνοδεία, πολύ τυπική για αυτό 
το κοντσέρτο σε στυλ Baroque. Όσον αφορά την πρώτη και την τρίτη πράξη, 
μετέγραψα ολόκληρη την παρτιτούρα και άλλαξα την ενορχήστρωση των εγχόρδων 
σε μία ποικιλία από συνθετικές κιθάρες. Εκτέλεσα το μέρος από το σόλο βιολί κατά 
τη διάρκεια της παρουσίασης, με μία Peavy EVH ηλεκτρική κιθάρα,v σημαντικά 
αλλοιωμένη διαμέσου ενός μοντέλου ανορθωτή ενισχυτή κιθάρας (π.χ. σκεφτόμουν 
τον «Hendrix» και τον κρατημένο, παραμορφωμένο ήχο της κιθάρας του). Eπειδή η 
εκτέλεση δε θα μπορούσε ποτέ να δημοσιευτεί, και τότε δε μπορούσε να δημοσιευθεί 
σε ένα επιλεγμένο περιοδικό ως σύνδεσμος σε ένα άρθρο, αυτή η δουλειά δε 
διαδόθηκε ποτέ. Ωστόσο, για ’μενα, η συνολική διαδικασία της επίπονης 
διερεύνησης στις παρτιτούρες του Vivaldi, εισάγοντας τη μουσική σε μία ψηφιακή 
μορφή, επαν-ενορχηστρώνοντας την παρτιτούρα, επιλέγοντας τις εικόνες, 
σκανάροντάς τες και επεξεργάζοντάς τες φωτορεαλιστικά, γράφοντας 
(επεξεργάζοντας) και ηχογραφώντας την αφήγηση, μαθαίνοντας και ερμηνεύοντας 
το σολιστικό μέρος του βιολιού στη δεύτερη πράξη, και γράφοντας το άρθρο, 
σχετιζόταν με το ίδιο το θέμα της παρουσίασης –την τέχνη, τη φρόνηση, τη γνώση, 
την πράξη και την ποίηση. Επιπλέον, το να πω πως η ερμηνεία μου χρησιμοποιήθηκε 
ως μία υπερβολική διαταραχή, θα ήταν μία υποτίμηση. Σε ένα ακόμη επίπεδο, η 
Το Καλοκαίρι του Vivaldi 
iv 
Βλέπε Gouzouasis 2006 για 
την κειμενική 
αναπαράσταση του άρθρου 
μου· και τα δύο αρχεία 
διατίθενται επίσης στον 
ιστότοπο academia.edu 
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vi 
Eπιπλέον, είναι 
απογοητευτικό το γεγονός 
ότι η πλειοψηφία των 
διαδικτυακών περιοδικών 
είναι ανίκανα να 
υποστηρίξουν 
ενσωματωμένα βίντεο και 
βίντεο αρχεία στα pdfs των 
κειμενικά βασισμένων 
άρθρων. 
 
vii 
Aφαίρεσα τις καθέτους από 
τον όρο art-ογραφία γιατί 
δεν πιστεύω σε τεχνητούς 
διαχωρισμούς, ζώντας ως 
«καλλιτεχνηςερευνητηςεκπαι
δευτικός». 
 
viii 
Aυτό συμβαίνει επειδή 
κάποιος μπορεί να 
υιοθετήσει έναν 
μεταμοντερνιστικό, 
μηχανιστικό 
προσανατολισμό. Αυτό είναι 
ένα θέμα που έχω 
συζητήσει λεπτομερώς σε 
δύο άλλα άρθρα. Αλλά οι 
μοντερνιστές και 
μεταμοντερνιστές ερευνητές 
μπορεί να υιοθετήσουν μία 
αναγωγική, υλιστική 
προσέγγιση πως ο 
πολιτισμός (π.χ. το 
περιβάλλον, η κοινωνική 
σύνθεση) ευθύνεται για όλα 
όσα είμαστε ως άνθρωποι –
πως όλη η γνώση 
οικοδομείται κοινωνικά. 
Κάποιος μπορεί να 
αναρωτηθεί, ωστόσο, για 
τον ρόλο που παίζει η 
γενετική και ο εγκέφαλος 
στην ανθρώπινη ανάπτυξη 
και μάθηση, σε μία 
αναπτυσσόμενη, 
πολύπλευρη ιστορία με 
λεπτές αποχρώσεις, που  
υπερβολή αποτελεί μία από τις αυθεντικές αποδόσεις της art-ογραφίας ((Springgay, 
Irwin, Leggo, & Gouzouasis, 2008) και κανένας κιθαρίστας τον 20ο αιώνα δεν ήταν 
περισσότερο γνωστός για την παραμόρφωση και την υπερβολή, όσο ο Jimi Hendrix, 
του οποίου το στυλ μιμήθηκα στην ερμηνεία μου. Από τη στιγμή που η παρουσίαση 
υποβλήθηκε σε κρίση (π.χ. όλα τα άρθρα και οι παρουσιάσεις της AERA 
αξιολογούνται με το σύστημα της «τυφλής κρίσης») θα έπρεπε να υπάρξει 
κατηγοριοποίηση αυτής της ενσωματωμένης πολυμεσικής σύνθεσης ως μίας 
αξιολογούμενης ερμηνευτικής σύνθεσης περιοδικού, ωστόσο δεν υπάρχουν 
ψηφιακά περιοδικά που να αποδέχονται αυτή τη μορφή της εργασίας ως ένα κομμάτι 
έρευνας που να μπορεί να αξιολογηθεί στη δική του βάση.vi 
 
   
  Η ΜΕΤΑΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ART-ΟΓΡΑΦΙΑ 
 
 «...το μέλλον και το παρελθόν υπάρχουν (πραγματικά υπάρχουν) μόνο στις ιστορίες. 
Κανένα δεν είναι αληθινό. Το μέλλον δεν έφτασε εδώ ακόμη και επομένως δεν είναι 
αληθινό, και το παρελθόν έχει φύγει και επομένως δεν είναι αληθινό (τώρα πια) 
επίσης» (Larson, 2011).  
 
Η art-ογραφία  μου έχει προσφέρει πολλές δυνατότητες ώστε να διερευνήσω τον 
εαυτό μου από μία ολιστική προοπτική, ως μουσικοερευνητηεκπαιδευτικό. Το 2006, 
έγραψα ένα εισαγωγικό κομμάτι για τις δυνατότητες που επιφέρονται από την 
αντίληψη του να ζω ως μουσικός και ως art-ογράφος.vii Δύο χρόνια αργότερα 
αφαίρεσα τις καθέτους από τον όρο art-ογραφία, ως μία συμβολική κίνηση διαμέσου 
της οποίας υπέδειξα την αντίληψη μίας ολοκληρωμένης προσωπικότητας στο μυαλό, 
στον εγκέφαλο, στο σώμα και στο πνεύμα. Μπορεί να φαίνεται περίεργο που 
αισθάνθηκα την ανάγκη να κάνω μία τέτοια υπόδειξη στη συγκεκριμένη μέρα και 
εποχή, από τη στιγμή που ο ολισμός δεν αποτελεί μία νέα αντίληψη. Μπορεί να 
ανιχνευθεί στη ψυχολογία του Gestalt στις αρχές του 20ου αιώνα (βλ. Humphrey, 
1924· Boeree, 1999) και στις οργανισμικές αρχές (Werner, 1957) των δεκαετιών του 
1930 και 1940. O οργανικισμός (organicism) βασίζεται στη θεμελιώδη μεταφορά για 
την αντίληψη ενός δυναμικού, οργανικού όλου (Pepper, 1982). Πιστεύω πως το 
μοντέλο του Pepper (1942) σχετικά με τις «κοσμοθεωρίες», βασίζεται στη «θεωρία 
της θεμελιώδους μεταφοράς» του, που περιλάμβανε τις τέσσερις μεταφορές του 
διαμορφισμού (formism), του μηχανισμού (mechanism), του οργανικισμού 
(organicism) και της πλαισιοθέτησης (contextualism), πάντα υπερτερούσε σε σχέση 
με τις κατά κάποιον τρόπο κοντόφθαλμες, παραδειγματικές, δυϊστικές προοπτικές 
που προσφέρονταν από τα παραδείγματα των μοντερνιστών και των 
μεταμοντερνιστών.viii 
 
 Για τον Pepper, οι μεταφορές χρησιμοποιούνται κάπως διαφορετικά στη φιλοσοφία 
από ό,τι στην ποίηση και όλες τις τέχνες, από την άποψη ότι είναι πρωτίστως 
επεξηγηματικές και όχι απλώς αισθητικές μέθοδοι. «Δεν είναι απλώς μια 
παρομοίωση με την πρόθεση «σαν» να παραλείπεται. Είναι η χρησιμοποίηση ενός 
μέρους της εμπειρίας για να διαφωτίσουμε κάποια άλλη που θα μας βοηθήσει να 
καταλάβουμε, να κατανοήσουμε, ακόμη και να διαισθανθούμε, ή να διεισδύσουμε 
σε κάτι διαφορετικό» (Pepper, 1982, p. 197). Φυσικά, μία από τις αποδόσεις της art-
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περιλαμβάνει το μυαλό, τον 
εγκέφαλο, το σώμα και το 
πνεύμα στη δημιουργία 
(π.χ. «κατασκευή») της 
γνώσης, που συνιστά ένα 
ενσωματωμένο μοντέλο του 
ανθρώπου στην 
αναπτυξιακή ψυχολογία. 
Όσο συνειδητοποιώ τον 
κίνδυνο καθώς εμβαθύνω 
σε μία τόσο περίπλοκη 
συζήτηση, αντιλαμβάνομαι 
πως η θεωρία της 
θεμελιώδους μεταφοράς 
αντικαθιστά το 
μοντερνιστικό-
μεταμοντερνιστικό 
παράδειγμα και ότι παρέχει 
στον ερευνητή μία ευρύτερη 
οπτική, που ενημερώνεται 
από τη φιλοσοφία και την 
έρευνα. Ωστόσο, πέρα από 
τις θεωρήσεις της 
επιχειρηματολογίας που 
προσαρμόστηκαν από τον 
Eisner, η δουλειά του 
Pepper έχει παραμεληθεί σε 
μεγάλο βαθμό από τους 
εκπαιδευτικούς 
επιστήμονες. Ωστόσο, 
καθώς έκανα ανασκόπηση 
στα άρθρα του Pepper, 
έπεσα πάνω στα θέματα του 
1982 (3 και 4) Περιοδικού 
του Μυαλού και της 
Συμπεριφοράς (Journal of 
Mind and Behavior) και 
βρήκα ένα άρθρο του Brent 
Kilbourn του OISE (Ontario 
Institute for Studies in 
Education)  για τη 
σχετικότητα των υποθέσεων 
του κόσμου με το 
πρόγραμμα σπουδών. 
ix 
Σχετίζεται με τα 
παραδείγματα που 
παρουσιάζονται στις τονικές 
διερευνήσεις που 
προσφέρονται σε αυτήν την 
εργασία. 
ογραφίας είναι η μεταφορά (και η μετωνυμία) και για τους art-ογράφους· παρότι 
κανένας art-ογράφος δεν έχει υιοθετήσει ρητά αυτή τη στάση, η μεταφορά μπορεί 
να λειτουργήσει ταυτόχρονα σε επεξηγηματικά και αισθητικά επίπεδα. Με τα λόγια 
του Pepper, «το όριο μεταξύ της αισθητικής και της επεξηγηματικής χρήσης της 
μεταφοράς είναι ομολογουμένως δυσδιάκριτο». Ένας φιλόσοφος μπορεί συνειδητά 
να επιλέξει μία μεταφορά για την αισθητική της ζωντάνια και επίδραση (όπως η 
μεταφορά του Henri Bergson «élan vital»/«ζωτική ορμή», ή του William James 
«stream of consciousness»/«ρεύμα συνείδησης»), αλλά το αν η μεταφορά έχει 
φιλοσοφική συσχέτιση εξαρτάται από την επεξηγηματική της λειτουργία» (p. 197). 
 
 Με τους φακούς που επέλεξα κατευθύνοντας σε αυτή τη συλλογιστική πορεία την 
έρευνά μου, σκοπός του εναπομείναντος τμήματος αυτής της εργασίας, είναι να 
διερευνήσει και να αναπτύξει τις δυνατότητες, σε επεξηγηματικά και σε αισθητικά 
επίπεδα, της μουσικής έννοιας της τονικότητας. Ο Eisner (2005) υπέδειξε πως η 
μορφή της έρευνας επηρεάζει την καλλιτεχνική μορφή και πως η καλλιτεχνική 
μορφή επηρεάζει την έρευνα. Χρησιμοποιώ αυτήν την αντίληψη ως μία 
καθοδηγητική αρχή όταν διεξάγω καλλτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα. 
Χρησιμοποίησα τον όρο τονικότητα στον τίτλο ενός πρόσφατου βιβλίου 
(Gouzouasis, 2011) και χρησιμοποίησα επίσης τη μουσική έννοια της φόρμας για να 
γράψω αναφορικά με τις μουσικές ταυτότητες (π.χ. φούγκα, σονάτα, θέμα και 
παραλλαγές), τo τετραδικό μοντέλο του McLuhan (π.χ. σονάτα) και τη φιλοσοφία 
(π.χ. τοκάτα). Συνεπώς, ο ειδικός προβληματισμός της έρευνάς μου, είναι να 
προσδιορίσω σε ποιό βαθμό η έννοια της τονικότητας λειτουργεί ως καλλιτεχνική 
απόδοση, που αποτελεί μία μεταφορά, όχι απλώς στη γραφή αλλά και στη μουσική.ix 
Στο πνεύμα των καλλιτεχνικά βασισμένων ερευνών, προσκαλώ τον αναγνώστη να 
εμπλακεί σε αυτή τη σύνθεση με ένα «φωτισμένο αυτί» (με βαθιά εκτίμηση στον 
Elliot Eisner, 1991).  
 
  Αναπτύσσοντας, επεξηγώντας, και συνδέοντας τη μεταφορά 
 
 «Aυτό που φαίνεται να είναι κρυμμένο και για αυτό παραμένει μη ιδωμένο και μη 
ακουσμένο, είναι η κατανόηση της σκέψης που μπορεί να γίνει κατανοητή ως 
«στοχαστικότητα» –η στοχαστικότητα ως μία ενσωματωμένη πράξη και υπόσταση, 
σκέψη και ψυχή που ενσαρκώνεται σε μία ενότητα της βιωμένης στιγμής» (Aoki, p. 5, 
1991). 
 
Τριάντα χρόνια πριν, ο Overton (1984)x μας οδήγησε πέρα από τη θεώρηση των 
κοσμοθεωριών, για να προσφέρει μία ευρύτερη κατασκευή των «ερευνητικών 
προγραμμάτων», αλλά αυτή η ιδέα δεν ευδοκίμησε πέρα από τον χώρο της 
αναπτυξιακής ψυχολογίας. Επιπλέον, ιδέες όπως τα παραδείγματα, οι κοσμοθεωρίες 
και τα ερευνητικά προγράμματα, συνδέονται άρρηκτα με τα περίπλοκα προβλήματα 
του 20ου αιώνα, με τη μοντερνιστική και τη μεταμοντερνιστική σκέψη. Mε την 
πρόοδο των ιδεών γύρω από τα συστήματα σκέψης, ένα νέο πλαίσιο αναδύθηκε τα 
τελευταία 20 χρόνια. Μέσα από μία συσχετική, μεταθεωρητική οπτική (Overton, 
2002), που γεννήθηκε στη φιλοσοφία του Merleau-Ponty (1962, 1962), η 
ενσωμάτωση αποτελεί μία ολιστική θεώρηση. To μυαλό, το πνεύμα και το σώμα 
(συμπεριλαμβανομένου του εγκεφάλου) θεωρούνται ως ένα ενοποιημένο όλο. To 
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x 
Παρόλο που ήμουν 
εξοικειωμένος με τα 
συγγράμματα των Pepper, 
Kuhn και Overton από τις 
αρχές της δεκαετίας του 
1980, μόνο πρόσφατα 
αντιλήφθηκα τη σύμπτωση 
ότι δημοσιεύονταν ανά 
εικοσαετία, π.χ.1942, 1962, 
1982 και 2002. 
άτομο γίνεται αντιληπτό ταυτόχρονα ως άνθρωπος και ως μέσο στην ανάπτυξη μιας 
ανθρωποκεντρικής θεωρίας του μυαλού, που δεν περιλαμβάνει απλώς θεωρήσεις της 
νόησης, αλλά και συναισθήματα, ευχές, επιθυμίες. Επομένως, η συσχετική 
μεταθεωρία επεκτείνει την οργανισμική θεώρηση ενός ανθρώπου ως δυναμικό, 
οργανικό όλο. Από μία συσχετική μεταθεωρητική προοπτική, το μυαλό είναι 
ενσωματωμένο, είναι ανθρωποκεντρικό, και περιλαμβάνει τόσο βιολογικά όσο και 
κοινωνικο-πολιτισμικά πλαίσια (pp. 34-35). Με βάση αποκλειστικά αυτήν την 
προοπτική, κάποιος μπορεί εύκολα να απορρίψει τους τεχνητούς διαχωρισμούς και 
τις διχοτομίες, όπως μυαλό-σώμα, φύση-ανατροφή, υποκείμενο-αντικείμενο, αίτιο-
συναίσθημα, που είχαν προωθηθεί από τους μοντερνιστές και τους μεταμοντερνιστές 
στοχαστές τον 20ο αιώνα. Από αυτή τη μεταθεωρητική πλατφόρμα, μπορώ να 
δηλώσω με σιγουριά πως είμαι μία ενσωματωμένη ανθρώπινη ύπαρξη –ένα 
αλληλεπιδραστικό, πλήρως ενεργό, σκεπτόμενο, πνευματικό μέρος του βιολογικού-
πολιτισμικού κόσμου στον οποίο ζούμε, που συνεχώς μεταβάλλεται, συνεχώς 
αναπτύσσεται, συνεχώς μάχεται, συνεχώς γίνεται. 
 
 «Οι ιστορίες έχουν τη δύναμη να κατευθύνουν και να αλλάξουν τις ζωές μας» 
(Noddings, p. 157). 
 
 Μόνο πρόσφατα μία ομάδα μουσικών ερευνητών αποδέχθηκε τις αφηγηματικές 
ερευνητικές τεχνικές στις αρχές της μουσικής εκπαιδευτικής μεθοδολογίας. Ακόμα 
λιγότεροι αποδέχθηκαν την καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα (ABER) 
ως δυνατότητα που προσφέρεται για τη μελέτη της μουσικής μάθησης και σκέψης. 
Αυτό φαίνεται περίεργο δεδομένου του πώς οι εκπαιδευτικοί εικαστικών τεχνών, 
χορού και θεάτρου έχουν υιοθετήσει και επεκτείνει αυτές τις ερευνητικές πρακτικές 
στο διάστημα των τελευταίων δύο δεκαετιών. Υπάρχουν μερικές ευλογοφανείς 
εξηγήσεις. Μπορεί να έχει να κάνει με την αυστηρή, Δυτική κλασική μουσική 
εκπαίδευση με βάση τα ωδεία, όπου πολλοί εκπαιδευτικοί μουσικής αποφασίζουν να 
γίνουν μουσικοί ερευνητές. Με πολλούς τρόπους, η μουσική αποτελεί μία πειθαρχία 
που βασίζεται σε κανόνες –υπάρχουν κανόνες για την αρμονία, την αντίστιξη και για 
άλλες μορφές της σύνθεσης– και φόρμες, αναφορικά με τις οργανωτικές δομές της 
μουσικής, που αφθονούν σε όλα τα στυλ της μουσικής. Υπάρχουν κανόνες και 
συγκεκριμένες τεχνικές για την εκτέλεση των οργάνων και το τραγούδι, όπως και 
κάποιες κατά κάποιον τρόπο αυστηρές, αποδεκτές ερμηνευτικές πρακτικές. Μπορεί, 
επίσης, να προκύπτει ως προϊόν της συνεχούς εργασίας των εκπαιδευτικών στα 
ωδεία, που επιδρά στο μεγαλύτερο τμήμα της καριέρας τους. Συνεπώς, διαμέσου της 
επέκτασης μιας επαγγελματικής ανάπτυξης βασισμένης στους κανόνες και της 
συνέχισης της καριέρας τους στο ίδιο ίδρυμα, μπορεί να αιτιολογηθεί το γιατί οι 
θεωρήσεις των συντηρητικών κανόνων βρίθουν στα ερευνητικά προγράμματα των 
περισσότερων μουσικών εκπαιδευτικών ερευνητών. 
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xi  
Aυτή η φράση αποτελεί 
παράφραση  μιας ιδέας του 
Larson (βλ. αναφορές). 
xii  
Όπως εύστοχα παρατήρησε 
ο Carl Leggo σε μία art-
oγραφική συνάντηση, «Η 
ακαδημαϊκή αυστηρότητα με 
κάνει να νιώθω όπως τη 
νεκρική ακαμψία». 
 Αντί να διεισδύσει στις σύγχρονες διερευνήσεις της αφήγησης του 21ου αιώνα, η 
διερεύνηση και η χρήση της αφηγηματικής έρευνας στη μουσική εκπαίδευση 
φαίνεται πως ακολουθεί μια ανακεφαλαίωση της ιστορικής ανάπτυξης της 
αφηγηματικής έρευνας (βλ. Barrett & Staufer, 2009). Αυτό δε μου φαίνεται 
παράξενο, δεδομένου πως η πανεπιστημιακή εκπαίδευση εκπαιδεύει τους 
μουσικούς, διδάσκοντάς τους αυστηρά την ιστορία της Δυτικής μουσικής και 
μουσικής σύνθεσης (π.χ. Grout, 1974). Mαθαίνοντας τα βασικά στοιχεία της 
μουσικής σύνθεσης, μαθαίνοντας τα είδη της αντίστιξης και της φούγκας, όπου η 
αντίστιξη προηγείται της φούγκας, που προηγούνται από τις αντιστικτικές τεχνικές 
και την αρμονία του 19ου και του 20ου αιώνα. Μαθαίνοντας την ιστορία της μουσικής, 
οι μαθητές ξεκινούν με το Γρηγοριανό μέλος και συνεχίζουν προοδευτικά στο 
πέρασμα των αιώνων, στερούμενοι τα κοινωνικο-πολιτισμικά πλαίσια στα οποία 
συντέθηκε η μουσική από το 600 μ.Χ. μέχρι σήμερα.  
 
 Αυτός είναι ο λόγος που, σε ένα διαφορετικό επίπεδο, δεδομένης της 
υποκειμενικότητας που αναμειγνύεται σε πολλές πτυχές της μουσικής σύνθεσης και 
της μουσικής μάθησης, φαίνεται περίεργο που πολλοί ερευνητές ενδιαφέρονται 
περισσότερο να μετρούν τη μουσική μάθηση και τις αισθητικές αποκρίσεις παρά να 
περιγράφουν τη μουσική μάθηση με πλούσιες κειμενικές περιγραφές, περιγραφές 
που περιλαμβάνουν μία πολλαπλότητα αναπαραστάσεων σε ακουστικά και εικονικά 
πλαίσια. Και για να ολοκληρώσω αυτήν την παραδοξότητα, οι περισσότεροι 
μουσικοί ερευνητές επιχειρούν να περιγράψουν τη μουσική μάθηση, τη μουσική 
ενασχόληση και τις εμπειρίες της ζωής στη μουσική, χωρίς την έκδοση της ίδιας της 
μουσικής (π.χ. ψηφιακό ακουστικό υλικό και βίντεο) σε έντυπα και σε διαδικτυακά 
περιοδικά. Και το μεγαλύτερο μέρος της εφαρμοσμένης μουσικής έρευνας στο 
διάστημα των τελευταίων 90 χρόνων έχει υλοποιηθεί στα παραδοσιακά, σχολικά 
μουσικά περιβάλλοντα και απασχολήθηκε με τη μουσική μάθηση και διδασκαλία 
των παραδοσιακών σχολικών μουσικών προγραμμάτων σπουδών. Αυτό είναι 
παράδοξο θεωρώντας πως μια μειονότητα μαθητών στα σχολεία εμπλέκονται στη 
σχολική μουσική δημιουργία, και η μουσική στα σχολεία σχετίζεται ελάχιστα με τη 
μουσική της λαϊκής κουλτούρας, ωστόσο το μεγαλύτερο τμήμα της μουσικής 
δημιουργίας και της μουσικής μάθησης στον 21ο αιώνα διεξάγεται μαθητοκεντρικά 
και μαθητοκαθοδηγούμενα (Gouzouasis & Bakan, 2011). 
 
 Μπορεί να παραβλέπουμε το γεγονός ότι η αποτελεσματικότητα της γραφής μπορεί να 
έχει να κάνει περισσότερο με τον χαρακτήρα του συγγραφέα –με το ποιος είναι ένας 
συγγραφέας.xi 
 
Από τη στιγμή της αιφνίδιας ενασχόλησής μου με την αφηγηματική έρευνα 
(Gouzouasis, 1996), έχω δώσει λίγη προσοχή στους αυστηρούς και απαιτητικούςxii 
κανόνες που φαίνεται να στήνονται ως εμπόδια από το επάγγελμα και από τα πιο 
επαγγελματικά μουσικά εκπαιδευτικά περιοδικά. Ζώντας με εκπαιδευτικούς 
ερευνητές που υιοθέτησαν καινούργιες ερευνητικές μεθοδολογίες, ήδη από τη 
δεκαετία του 1980, μου προσφέρθηκε η ελευθερία να πειραματιστώ και να 
αυτοσχεδιάσω με νέες ερευνητικές μορφές. Το να ιστορείς την ιστορία, να ζεις 
ποιητικά και να ερμηνεύεις την έρευνα, είναι ενέργειες που υποστηρίζονται ενεργά 
και ενθαρρύνονται στην ερευνητική μου κοινότητα. 
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xiii  
Όταν αποφάσισα να 
χρησιμοποιήσω τον όρο, 
που συνηθίζεται να 
χρησιμοποιείται στα εληνικά 
ως «μία νουβέλα», δε 
γνώριζα για την εφαρμογή 
του από έναν Έλληνα 
ποιητή βραβευμένο με 
Νόμπελ λογοτεχνίας, τον 
Γιώργο Σεφέρη (1900-
1971). Βλ. http://www. 
poetryfoundation. 
org/poem/181958 
και 
http://en.mikistheodorakis. 
net/ 
index.php/article/ 
articleview/313/1/51/. 
Αντί για τις σύγχρονες, 
αρνητικές υποδηλώσεις 
του μύθου ως αναληθούς 
ιστορίας, οι Έλληνες 
φιλόσοφοι 
χρησιμοποιούσαν τον 
μύθο ως αλληγορία ή 
παραβολή για να 
επεξηγήσουν τη θέση μιας 
ιδέας. 
 Οκτώ εβδομάδες μετά τη μεγάλη χειρουργική επέμβαση το καλοκαίρι του 1997, που 
παρέμενα στο νοσοκομείο Lions Gate Hospital, συνάντησα τυχαία έναν ποιητή 
συνάδελφο στην παμπ τoυ ομίλου γκολφ του πανεπιστημίου University of British 
Columbia. Ορμώμενος από βαθείς, προσωπικούς στοχασμούς κατά τη διάρκεια που 
ήμουν ξαπλωμένος στο κρεβάτι ενός νοσοκομείου για 7 εβδομάδες, χωρίς να ξέρω 
εάν θα ζήσω ή εάν θα πεθάνω, του είπα ότι σχεδίαζα να «ζήσω (τη ζωή μου) 
μουσικά» από τη μέρα που έφυγα από το νοσοκομείο. Αυτή η απλή φράση, να ζήσω 
τη ζωή μου μουσικά, δεν ενέπνευσε μόνο τη μουσική μου ικανότητα, τη σκέψη και 
τη γραφή τα τελευταία 15 χρόνια –επίσης ενέπνευσε τους άλλους να αναπαράγουν 
αυτή τη θεώρηση σε έναν αριθμό δημοσιεύσεων που με τη σειρά τους 
αναζωογόνησαν, διέχυσαν και ενέπνευσαν τη σκέψη μου τα τελευταία 15 χρόνια. 
Έτσι, από μία αλληλεπιδραστική διαλεκτική, μαθαίνω από τις ιστορίες των 
συναδέλφων και των μαθητών μου, όπως εκείνοι μαθαίνουν από εμένα. 
 
«Χρειάζεται να αφηγούμαστε τις ιστορίες μας περισσότερο. Και χρειάζεται να 
αφηγούμαστε περισσότερες ιστορίες. Και στο τέλος, οι ιστορίες που γράφουμε και 
αφηγούμαστε για τις βιωμένες μας εμπειρίες θα μας διδάξουν πώς να ζούμε με 
περισσότερη δημιουργικότητα, αυτοπεποίθηση, ευελιξία, συνεκτικότητα, φαντασία και 
ειλικρίνεια» (Leggo, 2005, p. 132). 
 
 Oι σύντομες ιστορίες που συμπεριλήφθηκαν ως τονικές διερευνήσεις στο ξεκίνημα 
αυτής της εργασίας, ήταν βασισμένες σε βιωμένες εμπειρίες. Είναι το μυθιστόρημά 
μουxiii –«μυθιστορηματικές» ιστορίες που είναι προσωπικές, αυτοβιογραφικές και 
που αφηγούνται τον εαυτό μου. Μπορεί να γίνουν αντιληπτές ως μέρος της 
πρακτικής της ζωντανής έρευνας (Aoki, 1991· Irwin & deCosson, 2004· Gouzouasis, 
2006) που δεν είναι καινούργια στην εκπαιδευτική έρευνα, αλλά είναι σχετικά 
άγνωστη στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα. Είναι ιστορίες παιδαγωγικές στη φύση 
τους και μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε μία ποικιλία μουσικών εκπαιδευτικών και 
μαθησιακών πλαισίων. Επομένως, είναι εύλογο να υποστηρίξουμε πως πρέπει να 
συσταθούν διαφορετικές μορφές αναπαράστασης, σε νέες μορφές σύνθεσης, για τη 
μουσική έρευνα.  
 «Σκέφτομαι και συλλέγω πληροφορίες ως εθνογράφος, αλλά προσπαθώ να γράφω σαν 
μυθιστοριογράφος ή αφηγητής ιστοριών» (Ellis, 2004, p. 335) 
 
 Ως μουσικός, στοχάζομαι σε όλες τις εμπειρίες της ζωής μου, στη μουσική μου 
ειδημοσύνη και στον τρόπο με τον οποίο οι επειρίες επιδρούν στις αντιλήψεις μου 
για τη μουσική δημιουργία, τη μουσική πράξη, τη μουσική μάθηση και τη μουσική 
έρευνα. Δεν μπορώ να αρνηθώ ότι αυτές οι αντιλήψεις επιδρούν σημαντικά στους 
τρόπους με τους οποίους προσεγγίζω ένα ερευνητικό πρότζεκτ και πλαισιώνω τα 
ερευνητικά μου ερωτήματα, και αναγνωρίζω ελεύθερα την αντίληψη ότι όλα τα 
δεδομένα –στα ποσοτικά και στα ποιοτικά πλαίσια– όχι μόνο είναι γεμάτα από 
θεωρία (Pepper, 1942· Kuhn, 1962· Gouzouasis, 2008), αλλά και γεμάτα 
αξιολογήσεις. Τα δεδομένα επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από τους τρόπους με 
τους οποίους σκεφτόμαστε, διεξάγουμε και γράφουμε την έρευνα με την οποία 
ενασχολούμαστε. Οι ίδιοι οι τρόποι με τους οποίους διατυπώνουμε ένα ερευνητικό 
ερώτημα υπάγονται σε ένα σχέδιο έρευνας, σε μια συγκεκριμένη μεθοδολογία και 
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xiv  
Yπάρχουν πολλά άλλα 
στοιχεία και όψεις της 
μουσικής που παίζουν ρόλο 
στη μουσική δημιουργία. 
Ξεκινάω σε αυτό το επίπεδο 
λαμβάνοντας υπόψη τη 
σύνδεση μεταξύ του μέτρου 
και του ρυθμού, της 
τονικότητας και του τονικού 
ύψους, και την 
αλληλεπίδραση αυτών των 
στοιχείων στη δημιουργία 
της μελωδίας και του 
τραγουδιού (ή 
οποιασδήποτε μορφής 
μουσικής σύνθεσης). 
σε μια μορφή ανάλυσης. Συνεπώς, τα αποτελέσματα περιλαμβάνουν τις σκέψεις, τα 
συναισθήματα και τις πεποιθήσεις του ερευνητή, καθώς και τις στάσεις του 
αναφορικά με το θέμα που υφαίνεται στο ίδιο το ύφασμα των ευρημάτων, κοινώς 
γνωστών ως «συμπεράσματα». 
 
 «Aν η καρδιά δε διοχετεύει τις λέξεις της, τότε δεν είμαστε τίποτα πέρα από ένα 
απαρχαιωμένο λεξικό, ανέγγιχτοι» (Pelias, 2004, p. 7). 
 
 Ανεξάρτητα από το πόσο ρεαλιστικές (Sparkes, 2002· Van Mannen, 1988) και 
παραδοσιακά δομημένες ήταν οι μουσικές εκπαιδευτικές αφηγήσεις 
(συμπεριλαμβανομένων των ιστορικών και φιλοσοφικών δοκιμίων και την 
περιορισμένη αφηγηματική έρευνα που έχει δημοσιευθεί μέχρι σήμερα) μέχρι αυτή 
τη στιγμή, μπορεί να θεωρηθεί πως είναι γεμάτες από αξιολογήσεις, όπως και όλες 
οι σύγχρονες μορφές καλλιτεχνικά βασισμένης έρευνας. Επιπρόσθετα, παρατηρείται 
ένας δισταγμός στην απελευθέρωση από τους κανόνες –τον κανόνα της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας–, στο να τους σπάσουμε, όπως έκαναν τόσοι πολλοί συνθέτες 
και εκτελεστές στη μουσική και στην ερμηνεία, καθώς οι μουσικές πρακτικές 
εξελίσσονταν ανά τους αιώνες. Όπως στις βουβές ταινίες του 20ου αιώνα, ο ήχος της 
μουσικής παραδόξως παραλείπεται από τη δημοσιευμένη μας έρευνα και από τις 
περισσότερες παρουσιάσεις συνεδρίων. Oι φωνές μας έχουν σιγήσει από τους δικούς 
μας κανόνες και τους τεχνητά δημιουργημένους περιορισμούς. Το μουσικό 
επάγγελμα φαίνεται απρόθυμο να αναγνωρίσει αυτό το αίνιγμα, αλλά και να 
αντιληφθεί τις δυνατότητες που προσφέρουν στους ερευνητές οι νέες μορφές 
έρευνας. Γι’ αυτό, η αφοσίωσή μου στην καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα πτύσσεται 
και αναπτύσσεται σε ένα δυναμικό όλο, που υποδέχεται την αλλαγή, τις διαφορές, 
τις εντάσεις, τους ήχους της μουσικής, τα αναπάντητα ερευνητικά ερωτήματα, τις 
άπειρες δυνατότητες και τους πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης που προσκαλεί 
η τέχνη μας. 
 
 «Οι ιστορίες είναι η κόλλα που ενώνει το μέλλον με το παρελθόν μέσα από το παρόν» 
(Larson, 2011, p. 17). 
 
 H τονικότητα είναι η μεταφορά του παρόντος άρθρου, γιατί αντηχεί μαζί μου ως μία 
έννοια που εμπεριέχεται στις μουσικές φόρμες και στους μουσικούς πολιτισμούς. 
Έζησα ολόκληρη τη ζωή μου πολυπολιτισμικά και πολυτονικά, και είχα την ευλογία 
να ερμηνεύσω και να ακούσω μουσική μαζί με μουσικούς από όλον τον κόσμο. Από 
μια θεωρητική άποψη, ένας μουσικά γραμματισμένος άνθρωπος αντλεί νόημα από 
τη Δυτική μουσική, με την έννοια ότι αντιλαμβάνεται το μέτρο και την τονικότητα 
(Gordon, 1989).xiv Tα μέτρα και οι τονικότητες μπορούν να αποσαφηνισθούν στο 
μουσικό συντακτικό. Η σύνταξη στο μετρικό και στο τονικό πλαίσιο αναφέρεται 
στην οργάνωση και στη δομή του παλμού και της τονικότητας, αντίστοιχα. Ενώ το 
μέτρο σχετίζεται με τη συστηματική οργάνωση του παλμού, η τονικότητα σχετίζεται 
με τη συστηματική οργάνωση του τονικού ύψους (Gouzouasis, 1991). Το Λεξικό 
Μουσικής του Χάρβαρντ (Harvard Dictionary of Music) (Apel, 196), περιέχει την 
αποσαφήνιση της τονικότητας, «…στους μη Δυτικούς πολιτισμούς, στο Γρηγοριανό 
μέλος και στην εναρμονισμένη μουσική –πρακτικά κάθε κομμάτι εμφανίζει 
προτίμηση σε μία τονικότητα (την τονική), κάνοντάς την το τονικό κέντρο στο οποίο 
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xv  
Συμπεριλαμβάνοντας τις 
τονικότητες της φυσικής 
ελάσσονας (Αιολική), της 
αρμονικής ελάσσονας και 
της μελωδικής ελάσσονας. 
σχετίζονται όλες οι άλλες τονικότητες» (p. 855). Mε άλλα λόγια, το τονικό κέντρο ή 
η τονική βάση μπορεί να αναγνωρισθεί τόσο στα μη εναρμονισμένα όσο και στα 
εναρμονισμένα μουσικά μονοπάτια.  
 
 Διαμέσου των όρων της «τονικότητας» και της «τροπικότητας» συχνά θεωρούνται 
περιγραφές διαφορετικών αρμονικών συστημάτων, για τους σκοπούς ανάπτυξης της 
μεταφοράς στο παρόν άρθρο και από την άποψη του ορισμού της τονικότητας ως τη 
σχέση των νοτών σε ένα κομμάτι μουσικής με μία τονική νότα ή ένα τονικό κέντρο, 
ο προσδιορισμός μου για την τονικότητα περιλαμβάνει τη μείζονα και την 
ελάσσοναxv, καθώς και τους όρους δώριος, φρύγιος, λύδιος, μιξολύδιος, και 
αιολικός. Οι εφαρμογές και η χρήση αυτών των τονικοτήτων ποικίλουν σημαντικά 
στην παραδοσιακή, τη jazz και τη δημοφιλή μουσική του εικοστού αιώνα, όπως 
ποικίλει σημαντικά και η χρήση του όρου «τροπικότητα» από μερικούς μουσικούς 
για να περιγράψουν τη μουσική του 19ου και 20ου αιώνα, συνθετών όπως οι 
Beethoven, Chopin, Vaughn Williams, και Debussy (Apel, 1969, p. 534), καθώς και 
jazz, rock, heavy metal και παραδοσιακές μουσικές φόρμες.  
 
 Η θεώρησή μου για την τονικότητα παρέχει μία επέκταση του ορισμού και 
προετοίμασε τον τρόπο με τον οποίο εφάρμοσα τη μεταφορά. Παραδοσιακά 
μιλώντας, το μεγαλύτερο μέρος της Δυτικής μουσικής είναι γραμμένο σε διατονική 
τονικότητα, και μία διατονική κλίματα αποτελείται από επτά (7) τονικά ύψη που 
χωρίζονται σε μισά βήματα και ολόκληρα βήματα. Αν κάποιος φανταστεί ένα 
πληκτρολόγιο του πιάνου, μπορεί να παίξει από τη νότα ντο και να ανέβει επτά 
σκαλοπάτια μέχρι τη ΝΤΟ΄, όπου ο χώρος των διαστημάτων ανάμεσα στα τονικά 
ύψη είναι ολόκληρο-ολόκληρο-μισό-ολόκληρο-ολόκληρο-ολόκληρο-μισό. Ένας 
άλλος τρόπος που μπορεί κανείς να σκεφτεί τη διατονική κλίμακα, είναι να 
τραγουδήσει το μοτίβο της κλίμακας «ντο-ρε-μι-φα-σολ-λα-σι-ντο». Αυτή η σχέση 
που υπάρχει ανάμεσα στα τονικά ύψη δημιουργεί τον ήχο αυτού που ονομάζουμε 
μείζονα κλίματα. Ανεξάρτητα από την κλίμακα, όλες οι μείζονες κλίμακες έχουν την 
ίδια οργάνωση στα τονικά τους ύψη. Με άλλα λόγια, μπορώ να τραγουδήσω «ντο-
ρε-μι-φα-σολ-λα-σι-ντο» ξεκινώντας από το τονικό ύψος ΝΤΟ ή από το ύψος ΣΟΛ 
(ή οποιοδήποτε άλλο τονικό ύψος για αυτόν τον σκοπό) και εφόσον θα διατηρήσω 
το πρότυπο του «ντο-ρε-μι-φα-σολ-λα-σι-ντο», θα ακουστεί ο ήχος της «μείζονας». 
 
 Η μείζονα τονικότητα χρησιμοποιείται εξαιρετικά συχνά στη σύνθεση των 
τραγουδιών της δημοφιλούς και της λαϊκής μουσικής στη Δύση. Με βάση το 
φωνητικό τους εύρος, πολλοί άνθρωποι μπορούν να τραγουδήσουν ένα τραγούδι σε 
12 διαφορετικές κλίμακες· ένας τραγουδιστής μπορεί να αλλάξει την κλίμακα (π.χ. 
αρχικό τονικό ύψος) ενός τραγουδιού, αλλά εξακολουθεί να ακούγεται το ίδιο 
τραγούδι γιατί οι σχέσεις του τονικού ύψους και της μελωδικής γραμμής παραμένει 
η ίδια. Επομένως, συγκριτικά μιλώντας, μία μετατροπή κλίμακας είναι λιγότερο 
δραματική από μία μετατροπή στην τονικότητα. Επιπλέον, η φιλοσοφία σε μία νέα 
κλίμακα (βλ. Langer, 1941) ή το πρόγραμμα σπουδών σε μία νέα κλίμακα (βλ. Pinar 
& Irwin, 2005) είναι λιγότερο ριζοσπαστικά από τη φιλοσοφία σε μία νέα 
τονικότητα, ένα πρόγραμμα σπουδών σε μία νέα τονικότητα, την παιδαγωγική σε 
μία νέα τονικότητα (βλ. Gouzouasis, 2011) ή την ερευνητική μεθοδολογία σε μία 
νέα τονικότητα. 
233 
 
xvi  
Προτείνω ο αναγνώστης να 
ανατρέξει στο βιβλίο του 
Nicholas Slonimsky (1947), 
«Ο Θησαυρός των 
Κλιμάκων και των 
Μελωδικών Μοτίβων» για 
μια εμπεριστατωμένη 
συζήτηση αυτού του 
θέματος αναφορικά με τα 
πλαίσια της σύνθεσης και 
του αυτοσχεδιασμού. 
xvii  
Tα κουρδίσματα ΡΕ-ΛΑ-ΡΕ-
ΣΟΛ-ΛΑ-ΡΕ, ΡΕ-ΣΟΛ-ΡΕ-
ΣΟΛ-ΣΙ-ΡΕ (ανοιχτή ΣΟΛ), 
και άλλα εναλλακτικά 
κουρδίσματα αναφέρονται 
συχνά ως «ανοιχτά» 
κουρδίσματα της κιθάρας 
γιατί το γρατζούνισμα των 
ανοιχτών χορδών παράγει 
τον ήχο μιας συγχορδίας, 
π.χ. ΡΕ-ΛΑ-ΡΕ-ΣΟΛ-ΛΑ-
ΡΕ=ΣΟΛ9, ΡΕ-ΣΟΛ-ΡΕ-
ΣΟΛ-ΣΙ-ΡΕ=ΣΟΛ, ΡΕ-ΛΑ-
ΡΕ-#ΦΑ-ΛΑ-ΡΕ (ΡΕ). 
Υπάρχουν άλλες 6 διατονικές τονικότητες –δωρική, φρύγια, λύδια, μιξολύδια, 
αιολική (φυσική ελάσσονα) και λοκρική– που μπορούν να παιχτούν στην περιοχή 
των 12 κλιμάκων (π.χ. ΛΑ φυσική ελάσσονα, ΡΕ φυσική ελάσσονα, ΣΟΛ φυσική 
ελάσσονα, κ.λπ.). Όταν ο συνθέτης Gustav Mahler βασίστηκε στο Γαλλικό 
παραδοσιακό τραγούδι «Frère Jacques» («Βruder Martin» στα Γερμανικά) για τη 
δημιουργία του θέματος της τρίτης κίνησης στη Συμφωνία του #1 στη ΡΕ μείζονα, 
άλλαξε την τονικότητα αυτού του απλού παραδοσιακού τραγουδιού από μείζονα σε 
αιολική (π.χ. ΡΕ φυσική ελάσσονα). Εάν δεν ακούσει κάποιος πολύ προσεκτικά, οι 
περισσότεροι απλοί ακροατές σπάνια θα αντιληφθούν ότι το θέμα είναι μία 
μετατροπία ενός παραδοσιακού τραγουδιού από μία μείζονα σε μία ελάσσονα 
τονικότητα. Aυτή η φαινομενικά απλή αλλαγή στην τονικότητα –επίσης 
αναφερόμενη και ως «τροπικότητα»– αλλάζει τον χαρακτήρα και τη διάθεση του 
θέματος, όπως περιγράφεται από την ιδιαίτερα μουσική, ελεύθερη, μεταμφιεσμένη, 
δραματική ιδέα του Mahler, ότι αυτή η αλλαγή αποτελεί τη διαδικασία ως τη 
νεκρώσιμη ακολουθία στην κηδεία ενός κυνηγού. 
 
Στη jazz, όλες οι τονικότητες –και οι «συνθετικές» κλίμακεςxvi που προέρχονται από 
αυτές τις τονικότητες– έχουν συγκεκριμένες, ενδιαφέρουσες λειτουργίες και 
περίπλοκες εφαρμογές. Από τα μέσα της δεκαετίας του 1950, οι μουσικοί της jazz 
πειραματιζόντουσαν με την εφαρμογή διαφορετικών τονικοτήτων στη σύνθεση και 
στον αυτοσχεδιασμό (π.χ. Lenny Tristano στη Νέα Υόρκη, Dennis Sandole στη 
Φιλαδέλφεια, και άλλοι πρώιμοι καινοτόμοι που την επηρέασαν).  Από τις αρχές της 
δεκαετίας του 1960, η «τροπική μουσική» (π.χ. η μουσική που συνθέτονταν στις 
τονικότητες της δωρικής, της φρυγικής, της λύδιας, της μιξολύδιας, της αιολικής και 
της λοκρικής) κυριαρχούσε στο μουσικό ηχοτοπίο (βλ. το κουιντέτο του Miles Davis 
και τα ακόλουθα γκρουπ που σχηματίστηκαν από μέλη της μπάντας του Miles). 
Μέσα από τις προσωπικές μου εμπειρίες, τα τελευταία 50 χρόνια που παίζω κιθάρα, 
παρατηρώ πως η μείζονα και η φυσική ελάσσονα εμφανίζονται πιο συχνά στη 
δημοφιλή μουσική (περιλαμβάνοντας τη λαϊκή μουσική των δεκαετιών του 1950 και 
1960)· η δωρική και η μιξολύδια συναντώνται πιο συχνά στην Ιρλανδική 
παραδοσιακή και λαϊκή μουσική, στα blues και στη ροκ, η δωρική, μείζονα, 
αρμονική και μελωδική ελάσσονα στα παραδοσιακά (πριν τη δεκαετία του 1960) και 
στα ρεμπέτικα της Ελληνικής μουσικής: Όλες οι διατονικές τονικότητες 
συναντώνται και εφαρμόζονται σε ποικίλα είδη της jazz. 
 
Επιπλέον, διαφορετικά κουρδίσματα στην κιθάρα διευκολύνουν το παίξιμο 
συγκεκριμένων μελωδικών και αρμονικών εκφάνσεων ορισμένων τονικοτήτων. Για 
παράδειγμα, ενώ συνήθως η κιθάρα κουρδίζεται MI, ΛΑ, ΡΕ, ΣΟΛ, ΣΙ, ΜΙ (από την 
6η μέχρι την 1η χορδή) και μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να παίξει σε οποιαδήποτε 
τονικότητα, το κούρδισμα ΡΕ, ΛΑ, ΡΕ, ΣΟΛ, ΛΑ, ΡΕ «ανοίγει»xvii                                                                                                              
διαφορετικές αρμονικές δυνατότητες στην ερμηνεία Ιρλανδικής οργανικής μουσικής 
στη δώρια, μιξολύδια και αιολική τονικότητα. Και για ’μενα, όταν αλλάζω από τη 
μία τονικότητα σε μια άλλη, η προσέγγιση στο παίξιμό μου αλλάζει ριζικά. Ο 
σχηματισμός μιας συγχορδίας που μπορεί να ακουστεί με συγκεκριμένο τρόπο στο 
στάνταρ κούρδισμα, ακούγεται πολύ διαφορετικά στο κούρδισμα ΡΕ, ΛΑ, ΡΕ, ΣΟΛ, 
ΛΑ, ΡΕ –είναι ένα διαφορετικό σύστημα σκέψης, παρόμοιο με το να παίζεις ένα 
διαφορετικό όργανο. Ωστόσο, εξακολουθεί να είναι μια κιθάρα, και αυτός ο 
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xix  
Βλέπε http://en.wikipedia. 
org/wiki/The_Death_ 
of_the_Ball_Turret_ 
Gunner για το ποίημα και 
μερικά παραδείγματα της 
ερμηνείας του. Επίσης, το 
βίντεο στο YouTube όπου ο 
ίδιος ο συγγραφέας 
απαγγέλλει το ποίημα είναι 
εντυπωσιακό. 
xviii  
O αυθεντικός σχεδιασμός 
που υποβλήθηκε για 
δημοσίευση σε αυτό το 
περιοδικό περιλάμβανε τις 
τονικές διερευνήσεις 
(ιστορίες και μουσική) και 
στις 7 διατονικές 
τονικότητες. Επειδή εκείνη η 
εργασία ήταν πάνω από 
14.000 λέξεις με 26 μουσικά 
παραδείγματα, η παρούσα 
εργασία αποτελεί μία 
συντετμημένη έκδοση. 
 
δημιουργικός χώρος που παίζεις το οικείο (π.χ. κιθάρα) με έναν μη οικείο τρόπο (π.χ. 
ένα εντελώς διαφορετικό κούρδισμα), αλλάζει τους τρόπους με τους οποίους 
σκέφτομαι σχετικά με τη μουσική μου εκτέλεση/ερμηνεία και σύνθεση. Οι 
κατανοήσεις μου για τις λέξεις –στις ιστορίες, στα ποιήματα, στους στίχους και σε 
άλλα κείμενα– αλλάζουν όταν σκέφτομαι τις επιδράσεις των τονικοτήτων και τον 
αντίκτυπο που έχουν στη μουσική.xviii 
 
 
      
 
 
 
                                H ποίηση ενημερώνεται διαμέσου της μεταφοράς 
 
      «Από τον ύπνο της μητέρας μου έπεσα στο Κράτος, 
                 Και έγειρα στην κοιλιά του μέχρι που η υγρή γούνα μου πάγωσε. 
     Έξι μίλια από τη γη, απομακρυσμένος από το όνειρο της ζωής, 
        Ξύπνησα στα μαύρα πυρά και στους μαχητές των εφιαλτών. 
      Όταν πέθανα, με ξέβγαλαν από τον πυργίσκο με μία μάνικα». 
                                   - Randall Jarrell, 1945 
 
Απομνημόνευσα και απήγγειλα αυτό το ποίημα ως πρωτοετής στο γυμνάσιο και 
μέχρι να αποκτήσω την εμπειρία της 9ης βαθμίδας στα Αγγλικά (γ΄ γυμνασίου), δεν 
είχα συνειδητοποιήσει τον βαθμό στον οποίο οι ποιητές χρησιμοποιούν λογοτεχνικές 
τεχνικές για να δημιουργήσουν την ποίησή τους. Όπως ξέρουμε, η ποίηση και η 
μουσική είναι ανοιχτές σε μία ευρεία κλίμακα ερμηνείας. Ενώ υπάρχουν μερικές 
ενδιαφέρουσες απόψεις και ερμηνείες για αυτό το ποίημα,xix ο καθηγητής μου 
ερμήνευσε το ποίημα ως τη διαδικασία της άμβλωσης. Η θεώρηση μιας εμβρυϊκής 
μεταφοράς με είχε εντυπωσιάσει –ήταν τόσο προφανής, ωστόσο δεν θα μπορούσα 
ποτέ να φανταστώ την ποίηση με τέτοιο τρόπο. Όντας 13 χρονών, πίστευα πως o 
συμβολισμός σε αυτό το ποίημα ήταν «φοβερός» και ήμουν απλώς ενθουσιασμένος 
στην ιδέα να ανατριχιάσω τους πάντες στην τάξη μου, καθώς απήγγειλα το ποίημα 
δραματικά από μνήμης. Μετά από αυτήν την εμπειρία και αφού εμβάθυνα στη 
μελέτη των E. E. Cummings, Robert Frost και άλλων ποιητών, οι στίχοι των 
τραγουδιών που ξεκίνησα να γράφω είχαν αλλάξει σε τόνο και σε χαρακτήρα. 
Απέκτησα περισσότερη επίγνωση της μεταφοράς, της παρομοίωσης, της παρήχησης, 
της ειρωνείας και άλλων λογοτεχνικών τεχνικών, μέσα από τους στίχους τραγουδιών 
των Simon & Garfunkel, Joni Mitchell, Jim Morrison, Donovan και άλλων. Οι 
κατανοήσεις μου για τις δυνατότητες των τραγουδιών και η συγγραφή των 
τραγουδιών μου, επεκτάθηκαν και ωρίμασαν.  Χρησιμοποίησα επίσης 
προϋπάρχουσα ποίηση για να συνθέσω τραγούδια, όπως στο ακόλουθο μουσικό 
παράδειγμα. 
 
 
 
 
 
Ηλιοβασίλεμα στο Νότιο Βανκούβερ 
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xx  
Kατά κάποιον τρόπο είμαι 
γενναιόδωρος μιας και οι 
περισσότεροι 
μεταμοντερνιστές 
αναδεικνύουν μόνο την 
επιστημολογία και αγνοούν 
την περιγραφική 
μεταφυσική (οντολογία) στα 
κείμενά τους. Αν κάποιος 
αναλογιστεί ότι η 
επιστημολογία είναι η 
σχέση μεταξύ του γνώστη 
και του γνωστού, φαίνεται 
λογικό να προτείνουμε ότι οι 
μεταμοντερνιστές 
επεξηγούν τη φύση 
(οντολογικά χαρακτηριστικά) 
αυτού που θεωρούν πως 
είναι τα  ο βασίλειο της 
«γνώσης». Εάν όλη η γνώση 
είναι πολιτισμικά βασισμένη 
(π.χ. το περιβάλλον), τότε 
ολόκληρο το 
μεταμοντερνιστικό  
επιχείρημα καταρρίπτεται 
σε μία φυσικαλιστική, 
υλιστική, ρεαλιστική 
ερμηνεία της 
πραγματικότητας, και τότε 
προκύπτει το ερώτημα της 
φύσης του ανθρώπινου 
πνεύματος (που το 2012 
παραμένει ανεξήγητο σε 
φυσικαλιστικά, υλιστικά και 
ρεαλιστικά επίπεδα) στα 
μεταμοντερνιστικά κείμενα. 
 
 
Ενώ θα μπορούσα να γράψω ένα εκτενές δοκίμιο γύρω από αυτό το τραγούδι –γιατί 
και πώς έγραψα τη μελωδία, γιατί την εναρμόνισα σε τζαζ ιδίωμα και γιατί επέλεξα 
την τονικότητα ως μεταφορά στο παρόν άρθρο– είναι σημαντικό να το αφήσω 
ανοιχτό στην ερμηνεία, γιατί κατά κάποιον τρόπο παραδέχομαι ότι όλες οι μορφές 
της έρευνας είναι ανοιχτές στην ερμηνεία (βλ. Gouzouasis, 2008). Θα συζητήσω τον 
ρόλο της ερμηνείας στην επεξήγηση αργότερα στο παρόν δοκίμιο.  
 
Ηχηρή αντανάκλαση: H μουσική ενημερώνεται διαμέσου της μεταφοράς; 
 
«Η κατανόηση δεν πρέπει να γίνεται αντιληπτή μόνο ως μία δράση της 
υποκειμενικότητας κάποιου, αλλά ως η τοποθέτηση κάποιου μέσα σε μια 
διαδικασία παράδοσης, στην οποία το παρελθόν και το παρόν συγχωνεύονται 
συνεχώς». (Gadamer, 1975, p. 258) 
 
Κάποιος μπορεί να σκεφτεί πως όλοι οι ερευνητές έχουν συγκεκριμένες 
προδιαθέσεις και προκαταλήψεις που βασίζονται ουσιαστικά σε οντολογικούς και 
επιστημολογικούς προβληματισμούς.xx Μερικοί από αυτούς τους προβληματισμούς 
είναι πιο περιορισμένοι στην εμβέλεια, στον ορίζοντα της σκέψης από κάποιους 
άλλους. Επιπλέον, οι προδιαθέσεις και οι προκαταλήψεις κάποιου συνιστούν έναν 
προσωπικό ορίζοντα, ένα βάθος στην αντίληψη και στην κατανόηση των 
κοσμοθεωριών, των ερευνητικών προγραμμάτων και των μεταθεωρητικών 
αντιλήψεων. Η θεώρησή μου για τον ορίζοντα της σκέψης έχει επηρεαστεί από τον 
Hans-Georg Gadamer, που περιγράφει τη διαδικασία της ερμηνείας ενός κειμένου 
ως την ανάμειξη του ορίζοντα κάποιου με τον ορίζοντα του κειμένου.  Ο Gadamer 
προσδιορίζει τον ορίζοντα με τον ακόλουθο τρόπο: «Κάθε πεπερασμένη παρουσίαση 
έχει τους περιορισμούς της. Προσδιορίζουμε την έννοια της  «κατάστασης» 
εννοώντας πως αναπαριστά μία οπτική γωνία που περιορίζει τη δυνατότητα του 
«Ορίζοντα». Ο ορίζοντας είναι το εύρος ενός οπτικού πεδίου που περιλαμβάνει τα 
πάντα που μπορούν να ειδωθούν από μία συγκεκριμένη, πλεονεκτική θέση… Ένας 
άνθρωπος που δεν έχει καθόλου ορίζοντα, είναι ένας άνθρωπος που δε βλέπει αρκετά 
μακριά και γι’ αυτό υπερεκτιμά αυτό που βρίσκεται πιο κοντά του. Αντιθέτως, το να 
έχεις οπτική γωνία σημαίνει πως δεν περιορίζεσαι σε αυτό που βρίσκεται πιο κοντά, 
αλλά το να μπορείς να δεις πέρα από αυτό… Η διεργασία της ερμηνευτικής 
κατάστασης σημαίνει την επίτευξη της διερεύνησης από τον σωστό ορίζοντα για τα 
ερωτήματα που προκαλούνται από τη συνάντηση με τον πολιτισμό» (1998, p. 269). 
 
Στη φιλοσοφία ενός Gadamer-ιανού πλαισίου, η συγχώνευση του «ορίζοντα» 
συμβαίνει μεταξύ του ομιλητή και των ακροατών –για ’μενα, συμβαίνει μεταξύ του 
συγγραφέα-ερευνητή και των αναγνωστών ενός συγκεκριμένου ερευνητικού 
άρθρου. Είναι μία ανάγνωση που εστιάζεται πέρα από το κείμενο, και εντός των 
προθέσεων των συγγραφέων να ανασύρουν συναισθήματα, σκέψεις, εικόνες, ήχους, 
κίνηση και μουσική. Είναι η μεταφορά αυτού που εξελίσσω και που με ενώνει ως 
μουσικοερευνητηκαλλιτέχνη. Είναι μία έννοια που λειτουργεί διαλεκτικά. 
Καφέ Δεκάρα (Brown Penny) 
xxi  
Στα Ελληνικά, ο ερμηνευτής 
(interpreter) είναι ο 
διερμηνέας (dihermineas). 
Ο Έλληνας θεός, ο Ερμής, 
ήταν ο αγγελιοφόρος ή 
διερμηνέας, των μηνυμάτων 
των Ελληνικών Θεών. Γιος 
του Δία, ήταν επίσης ένας 
εκ γενετής στη φύση του 
μουσικός –ο εφευρέτης της 
λύρας, που σύμφωνα με 
διάφορες περιγραφές είχε 
εννιά χορδές προς τιμήν των 
εννιά μουσών, τέσσερις 
χορδές για να  
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xxii  
Είναι ευλογοφανές να 
σκεφτεί κανείς πως εάν ο 
Gadamer ήταν μουσικός, 
μπορεί να είχε επεκτείνει τις 
αντιλήψεις του για την 
ερμηνευτική πέρα από τα 
κείμενα, στην ερμηνεία της 
μουσικής (και ίσως στην 
εικαστική τέχνη και στον 
χορό). 
αναπαραστήσει τις εποχές, 
ή επτά χορδές για να 
ανταποκριθεί στα επτά 
τονικά ύψη της διατονικής 
κλίμακας. Επίσης, εφηύρε 
τη σύριγγα (σύριγξ/αγγλ. 
panpipe), που τη χάρισε 
στον Απόλλωνα μαζί με τη 
λύρα. Επιπλέον, βοήθησε 
στη δημιουργία της 
μουσικής κλίμακας και του 
μουσικού αλφαβήτου μαζί 
με τις Τρεις Μοίρες (όλες 
γυναίκες, είναι οι Κλωθώ, 
Λέχεσις και Άτροπος). Βλ. 
Graves, pp. 68-71. 
 
xxiii 
Παρότι ακούγονται 
διαφορετικά σε μελωδικό 
επίπεδο, τόσο η μείζονα 
όσο και η ελάσσονα 
τονικότητα δίνουν έμφαση 
στη σημαντικότητα της 
τονικής, της 
υποδεσπόζουσας και της 
δεσπόζουσας, ως τις 
χαρακτηριστικές χορδές 
(π.χ. με τον ήχο της 
«μείζονας» 
υποδεσπόζουσας σε μία 
μείζονα τονικότητα και τον 
ήχο της «ελάσσονας» 
υποδεσπόζουσας σε μία 
ελάσσονα τονικότητα). Αυτό 
τις ξεχωρίζει από μία δώρια 
τονικότητα όπου, για 
παράδειγμα, η τονική, η 
υποτονική και η 
υποδεσπόζουσα είναι οι 
χαρακτηριστικές συγχορδίες 
(π.χ. όπου η τονική ηχεί 
«ελάσσονα» και η υποτονική 
και η υποδεσπόζουσα 
ακούγονται μείζονες).  
Πηγαίνοντας ένα βήμα παραπέρα, γίνεται η διαδικασία της ερμηνείας του κειμένου 
και της μουσικής, όπως και της μεταφοράς –μία συνένωση του ακουστικού ορίζοντα 
κάποιου με τον ορίζοντα του κόσμου (ακουστικό, γραπτό κείμενο). Είναι μια 
διαδικασία ανάμειξης της art-ογραφίας με την τονικότητα.  
 
Είναι μία ερμηνευτική διαδικασία, μία προσπάθεια να «αποσαφηνίσουμε τις 
συνθήκες στις οποίες λαμβάνει χώρα η κατανόηση» (Gadamer, 1975, p. 263). Εντός 
και εκτός του εαυτού της, η ερμηνευτική (αγγλ. hermeneutics) μπορεί να θεωρηθεί 
ως μία επεξηγηματική μεταφορά, καθώς προέρχεται από το Ελληνικό όνομα, 
Ερμηνεύς, Ερμής (π.χ. ένας διερμηνέας, ένας άνθρωπος που επεξηγεί τα 
νοήματα).xxi Στην art-ογραφία, η μουσική μπορεί να επεξηγήσει το κείμενο και το 
κείμενο μπορεί να επεξηγήσει τη μουσική, όπως ακριβώς η έρευνα ενημερώνει τη 
μορφή της τέχνης και η μορφή της τέχνης ενημερώνει την έρευνα. Παρέχει 
βαθύτερες κατανοήσεις των δυνατοτήτων του να ζεις ως μουσικός, ερευνητής και 
ως ένας εκπαιδευτικός που γράφει για τις εμπειρίες του. Νιώθω ολοκληρωμένος όταν 
βρίσκομαι στους χώρους/τόπους (s/p/laces) της ολιστικής κατανόησης του γιατί 
σκέφτομαι, παίζω, ερμηνεύω, συνθέτω και γράφω με τον τρόπο που το κάνω. Κατ’ 
αυτόν τον τρόπο, η ενασχόλησή μου με την art-ογραφική διαδικασία μου παρέχει τη 
δυνητικότητα να διευρύνω τον ορίζοντα των μουσικών ερευνητών.  
 
Ενώ έχω παραχωρήσει ορισμένες λεπτομερείς περιγραφές της δημιουργικής, art-
ογραφικής διαδικασίας σε ορισμένες από τις ερευνητικές μου παρουσιάσεις και 
ερευνητικά άρθρα, έχω αφήσει τις ερμηνείες αυτών των συνθέσεων, καθώς και των 
αφηγημάτων που εμπεριέχονται σε αυτές, ανοιχτές στον αναγνώστη για να 
αναλογισθεί με βάση τον θεωρητικό προσανατολισμό της ερμηνευτικής και της 
μεταφοράς.xxii  Ένας λόγος είναι γιατί η ερμηνεία δεν αποτελεί μία νέα έννοια στην 
ερμηνεία/εκτέλεση της μουσικής σημειογραφίας (π.χ. μουσικά «κείμενα»). 
Οποιοδήποτε κομμάτι μουσικής μπορεί να ερμηνευθεί με ένα πλήθος τρόπων –με 
μία ποικιλία οργάνων, συνοδείας και στυλ. Φυσικά, η ερμηνευτική πρακτική είναι 
πάντα μια θεώρηση σε ένα συγκεκριμένο ιστορικό, πολιτισμικό και στυλιστικό 
πλαίσιο. Aπό τη στιγμή που ο Ερμής συνδέεται τόσο στενά με την εξέλιξη της 
μουσικής, φαίνεται λογικό να θεωρήσουμε πως η ερμηνευτική δε συνδέεται μόνο με 
την ερμηνεία των λέξεων –των προφορικών και των γραπτών κειμένων– αλλά με 
την ερμηνεία τόσο των μουσικών όσο και των καλλιτεχνικά βασισμένων κειμένων 
της μουσικής. Με άλλα λόγια, από τη στιγμή που η καλλιτεχνική μορφή επηρεάζει 
την έρευνα και η έρευνα επηρεάζει την μορφή της τέχνης –μία ολιστική διαλεκτική– 
ο ορίζοντας της ερμηνευτικής φαίνεται να είναι τόσο ανοιχτός στην ερμηνεία, όσο η 
ερμηνεία μπορεί να θεωρηθεί ερμηνευτική σε μία ποικιλία αναπαραστατικών 
μορφών. 
 
Από τον δικό μου ορίζοντα ή το πλεονεκτικό σημείο, η μουσική εκπαιδευτική έρευνα 
έχει αναπτυχθεί εμφανώς μέσα από τις πτυχές που υποδεικνύουν οι αρχές των 
θεμελιωδών μεταφορών του Pepper (1942), τα τελευταία 100 χρόνια. Αυτές οι αρχές 
μπορούν να ανιχνευθούν διαμέσου των ημι-πειραματικών και των συσχετικών  
ερευνών στη μουσική μάθηση, καθώς και στις μελέτες των μουσικών εκπαιδευτικών 
φιλοσόφων των τελευταίων 100 ετών. Για ’μενα, όπως και για τη συντριπτική 
πλειοψηφία της μουσικής της Δυτικής κλασικής παράδοσης, μεταφορικά μιλώντας, 
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αυτό το σώμα εργασίας ηχεί ολόκληρο σαν τη μουσική σε μείζονες και ελάσσονες 
τονικότητες.xxiii Επίσης, η μουσική που ανακαλύφθηκε σε όλον τον κόσμο απαντά 
σε πολύ περισσότερα πράγματα από μείζονες και ελάσσονες. Και η μουσική μάθηση 
(π.χ. μουσική δημιουργία) είναι πολύ ευρύτερη από τα όσα έχουν γραφτεί στο σώμα 
της μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας από τις αρχές του 20ου αιώνα.xxiv H δουλειά του 
επαγγέλματός μου έχει αναπτύξει μία «ιστορικά επηρεασμένη συνείδηση» (στα 
Γερμανικά, wirkungsgeschichtliches Bewußtsein) στην οποία μπορεί να φαίνεται 
πως μερικοί συγγραφείς έχουν απομακρυνθεί από το παρελθόν, λόγω της άρρηκτης 
σύνδεσης μεταξύ της μοντερνιστικής και της μεταμοντερνιστικής σκέψης, που όχι 
μόνο συνεχίζουν να αντικατοπτρίζονται στις παραδόσεις και στα προβλήματα της 
μουσικής εκπαιδευτικής έρευνας του 20ου αιώνα, αλλά επιχειρεί να εφαρμόσει τις 
μεθόδους του 20ου αιώνα στα ερευνητικά προβλήματα και στα πλαίσια της μουσικής 
εκπαίδευσης και μάθησης του 21ου αιώνα. 
 
Αυτό που γίνεται προφανές από την ανάγνωση της βιβλιογραφίας της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας, είναι πως μεγάλο μέρος της κοινότητας της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας εξακολουθεί να αντικατοπτρίζεται στα θετικιστικά και στα 
μεταθετικιστικά ερευνητικά μοντέλα. Και γι’ αυτό, το να ζει κανείς ως καλλιτεχνικά 
βασισμένος εκπαιδευτικός ερευνητής –ένας a/r/t-ογράφος εντός των μουσικών 
χώρων/μερών (s/p/laces) (deCosson, 2004)– αποτελεί τη μεγαλύτερη πρόκληση σε 
αυτό το χρονικό σημείο. Η ανάπτυξη νέων ερευνητικών σχεδιασμών στο επάγγελμά 
μας περιλαμβάνει μία νέα ερμηνεία αυτού που συνιστά την «εγκυρότητα», που είναι, 
εάν ένας τέτοιος όρος υφίσταται τελικά (βλ. Gouzouasis, 2008) η επιδίωξη της 
έρευνας γενικότερα, καθώς και η θεώρηση του τι συνιστά τα δεδομένα, την ανάλυση 
των δεδομένων και την ερμηνεία, και τα ερευνητικά «συμπεράσματα» στη μουσική 
εκπαιδευτική έρευνα. Επίσης, απαιτεί διαφορετικούς τρόπους ακρόασης και 
σύνθεσης των ερευνητικών κειμένων, της μουσικής και των μουσικά 
εμπλουτισμένων κειμένων. 
 
 
 
 
 
 
Από μία ερμηνευτική προοπτική, σε αυτό το δοκίμιο εστίασα στην ερμηνεία της art-
ογραφίας και στις σχετικές, καλλιτεχνικά βασισμένες εκπαιδευτικές ερευνητικές 
μορφές (π.χ. αυτοεθνογραφική αφήγηση). Μερικοί αναγνώστες μπορεί να 
ερμηνεύσουν πως επιχείρησα να μετατρέψω τα χαρακτηριστικά των σύντομων 
ιστοριών (π.χ. τις τονικές διερευνήσεις στην αρχή του δοκιμίου) με έναν τρόπο που 
παραλληλίζεται με τα χαρακτηριστικά των μετατροπών στις συνθέσεις που επέλεξα. 
Οι αφηγηματικές περιγραφές ήταν προσωπικές έρευνες, βασισμένες σε γεγονότα της 
ζωής, που ανακλήθηκαν με σκοπό να τα χρησιμοποιήσω ως παιδαγωγικά εργαλεία. 
Ως τέτοιες, αποτελούν βινιέτες στιγμών διδαχής, αφηγήσεις στιγμιότυπων, 
εφαρμόσιμων σε μία ποικιλία μαθησιακών περιβαλλόντων. Ενώ προσπάθησα να 
αλλάξω τα χαρακτηριστικά των δύο ιστοριών, 1) το γράψιμό μου δε συνιστά με 
κανένα τρόπο τη σημείωση για τη σημείωση, τη λέξη για τη λέξη, κάτι μετρήσιμο 
και θετικιστικό, και 2) σκοπός μου ήταν οι μετατροπές στον χαρακτήρα της γραφής 
Jazz ιντερλούδιο, «Από το πουθενά στο κάπου» 
xxiv  
Αφήνω την περεταίρω 
ανάπτυξη αυτής της 
μεταφοράς στον αναγνώστη, 
καθώς μας οδηγεί σε 
αποδιοργανωτικές ιδέες 
αναφορικά με το επάγγελμά 
μας. Ωστόσο, πρέπει να 
σκεφτούμε τις εκατοντάδες 
μελέτες της «μίας εύστοχης, 
μίας και καθοριστικής» που 
έχουν δημοσιευθεί από 
ιδιαίτερους συγγραφείς που 
συνεισέφεραν σε αυτό που 
πολλοί αντιλαμβάνονται ως 
τη μεγάλη μας κατανόηση 
αυτού που συνιστά τη 
μουσική διδασκαλία και τη 
μουσική δημιουργία. 
  
 
Σε αυτού του είδους τη 
συζήτηση, είναι που η 
«μείζονα» και η 
«ελάσσονα» 
χρησιμοποιούνται για να 
περιγράψουν και την 
τονικότητα/τρόπους και οι 
ποιότητες των συγχορδιών 
θα έπρεπε να οδηγήσουν 
τον αναγνώστη να 
αμφισβητήσει τους γενικούς 
περιορισμούς της 
ορολογίας στη μουσική 
θεωρία. 
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xxvii 
Ένα άλλο εμπόδιο είναι η 
κακότεχνη φύση της χρήσης 
ψηφιακής τεχνολογίας στα 
διαδικτυακά περιοδικά το 
2013. Αυτό το άρθρο θα 
δούλευε πολύ καλύτερα εάν 
ήταν πλήρως 
αλληλεπιδραστικό, με 
μουσική και κείμενο, π.χ. 
με τη μουσική 
ενσωματωμένη στο κείμενο, 
να ρέει ως υπόβαθρο, χωρίς 
να χρειαστεί να 
εγκαταλειφθεί το αρχείο pdf 
για να υπάρξει πρόσβαση 
στη μουσική, σε έναν 
διαφορετικό ιστοχώρο. 
μου (π.χ. αλλαγές στην τονικότητα) να αντηχήσουν ως μετασχηματιστικές 
μετατροπές σε διαφορετικά τονικά περιβάλλοντα. Επιπλέον, αν κάποιος σκέφτεται 
αναφορικά με την τροπικότητα, η μετατροπή στους μουσικούς τρόπους 
παραλληλίζεται με τις μετατροπές των τρόπων κατά την αφήγηση των ιστοριών.xxv 
 
Σε ένα άλλο επίπεδο, κάποιος μπορεί να σκεφτεί ότι η μιξολύδια τονικότητα 
συναντάται συχνότερα στα τραγούδια της Δυτικής δημοφιλούς και παραδοσιακής 
μουσικής. Η ποιότητα της ιστορίας στην Τονική διερεύνηση 1 είχε την πρόθεση να 
είναι πιο συνηθισμένη, λιγότερο περίπλοκη και πιο απλοϊκή στην παιδαγωγική της 
εφαρμογή. Είναι μια ιστορία σχετικά τη διεργασία του πώς να γίνεσαι art- oγράφος, 
που μπορεί να ακουστεί αληθινή από πολλούς αναγνώστες που είχαν παρόμοιες 
διαμορφωτικές εμπειρίες στη ζωή τους διαμέσου των τεχνών. Επιπρόσθετα, ενώ 
είναι πιο σύνηθες για τις έρευνες της νοσηλευτικής και των αθλητικών 
δραστηριοτήτων, παρόμοιες ιστορίες με αυτή που μοιράστηκα στην Τονική 
διερεύνηση 2, εμφανίζονται πιο σπάνια στη βιβλιογραφία της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας. Κανείς δεν επιχειρεί να γράψει και να διερευνήσει τέτοιου 
είδους εργασία. Από μια άλλη οπτική, μαζί με τις τονικές διερευνήσεις και την 
επακόλουθη συζήτηση, η αφηγητική μου φωνή άλλαξε με πολλούς τρόπους. 
Μεταφορικά, φαίνεται εύλογο να υποθέσουμε πως καθώς ο συγγραφέας ιστορεί τον 
εαυτό του, που είναι γνώστης του αντίκτυπου των αλλαγών της τονικότητας στη 
σκέψη και στην έκφραση, είμαι ο ίδιος άνθρωπος που γράφει τις ιστορίες, αλλά τα 
χαρακτηριστικά του εαυτού μου –ως μουσικού, ερμηνευτή, εκπαιδευτικού, 
συγγραφέα, ερευνητή– αλλάζουν στην πορεία της σύνθεσης των διερευνήσεων και 
στην εργασία, ως μία ολότητα.xxvi 
 
Ένας άλλος λόγος που υποστηρίζει τη θεώρηση αναφορικά με τις μετατροπές στις 
τονικότητες, με και χωρίς τις μετατροπές στα συστήματα κουρδίσματος, που μπορεί 
να αξιοποιηθούν ως μια μεταφορά για την αφήγηση του εαυτού, είναι πως ο 
χαρακτήρας του παιξίματος της κιθάρας μου αλλάζει όταν παίζω μουσική σε 
διαφορετικές τονικότητες. Αυτό δε σημαίνει ότι παίζω πιο «χαρούμενα» σε μία λύδια 
ή μείζονα τονικότητα και «λυπημένα» σε μία δώρια ή αιολική τονικότητα. Επίσης, 
δεν έχω συζητήσει τις θεωρήσεις γύρω από τις αλλαγές στο τέμπο, γιατί υπάρχουν 
τόσα πολλά τραγούδια σε αργά και γρήγορα τέμπο στη δώρια όπως και στη μείζονα 
τονικότητα. Ωστόσο, η τονικότητα έχει επίδραση στον τρόπο που προσεγγίζω την 
ανάπτυξη μιας συνοδείας σε slip jig, reel, ή jig. Ανάλογα με τη μελωδία, εναρμονίζω 
με έναν συγκεκριμένο τρόπο, εξερευνώ μία ποικιλία ρυθμικών μοτίβων για να 
αναπτύξω τη συνοδεία, και παίζω με την άρθρωση και τις δυναμικές για να ρυθμίσω 
το στυλ και τη διάθεση. Αλλά αυτό μπορεί να αλλάξει, εσκεμμένα ή σαν επιθυμία 
της στιγμής, παρουσιάζοντας μία ποικιλία ανάλογα με το περιβάλλον και τις 
συνθήκες. 
 
Εμφανώς, μία από τις δύσκολες πτυχές στη συγγραφή αυτού του άρθρου, είναι το 
επίπεδο επεξήγησης που απαιτούνταν για να προσφέρει στον αναγνώστη ένα βασικό 
επίπεδο κατανόησης αναφορικά με τις λειτουργίες της μουσικής, ειδικά την 
τονικότητα, για την ανάπτυξη της μουσικής μεταφοράς.xxvii Αναγνωρίζω τις 
δυσκολίες στην κατανόηση μιας μουσικής έννοιας, ιδιαίτερα μιας τόσο σημαντικής 
όπως η τονικότητα, ως μια κυρίαρχη επεξηγηματική τεχνική (π.χ. μεταφορά). Στο 
xxvi 
Εφόσον η αυθεντική εργασία 
είχε επτά διερευνήσεις σε 
όλες τις επτά διατονικές 
τονικότητες, εκείνη η 
παρουσίαση ήταν 
περισσότερο ηχηρή, αλλά 
πιστεύω πως ο ευρηματικός 
αναγνωστης θα μπορέσει να 
«ακούσει» νοερά, ή να 
ακροαστεί, τις δυνατότητες. 
xxv 
Οι πέντε επιπρόσθετες 
ιστορίες που έχουν 
περικοπεί από αυτή τη 
συντετμημένη έκδοση της 
σχετικής εργασίας, θα είχαν 
προσφέρει στον αναγνώστη 
μία ευρύτερη παλέτα 
ποιοτήτων της ιστορίας 
ώστε να κατανοήσουν 
καλύτερα τη συλλογιστική 
πορεία της έρευνάς μου. 
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xxix 
Στα Ελληνικά, το πρόθημα 
«επί» σημαίνει πάνω από, 
κάτι που έπεται, 
επιπρόσθετα με. Το 
επίθημα «φωνία», σημαίνει 
φωνή, ήχος. Η λέξη 
συνδέεται επίσης με το 
όνομα μιας εταιρείας που 
κατασκευάζει κιθάρες, την 
Epiphone, και αυτή η 
συσχέτιση είναι εμπρόθετη.  
xxviii 
Τις ειλικρινείς μου 
ευχαριστίες στον Danny 
Bakan που μοιράστηκε αυτό 
το απόσπασμα. 
σύνολό της, η μουσική χρησιμοποιήθηκε ως μεταφορά για να περιγράψει ποικίλες 
διατάσεις της γλώσσας, και η γλωσσική μάθηση χρησιμοποιούνταν ως μεταφορά, αν 
και έχει τεθεί υπό αμφισβήτηση, κατά κάποιον τρόπο, σε μερικούς ακαδημαϊκούς 
κύκλους το να περιγράφεται η μουσική μάθηση (βλ. Gouzouasis & Taggart, 1995).  
 
Σε ορισμένα σημεία, όλες οι μεταφορές υπολείπονται. Δεν προορίζονται να είναι 
επακριβείς, μηχανικοί προσδιορισμοί. Ομοίως, οι θεωρίες επίσης υπολείπονται και 
λίγες θεωρίες (εάν υπάρχουν) στην επιστήμη, στην ψυχολογία και στην εκπαίδευση  
είναι τέλειες. Ακόμη και με ατέλειες, οι θεωρίες δε σημαίνει πως πρέπει να 
εγκαταλειφθούν απαραίτητα, και ορισμένες που είχαν παραμεριστεί για δεκαετίες, 
επανέρχονται στην επιφάνεια για να προσφέρουν επεξήγηση και να βοηθήσουν στην 
κατανόηση νέων προβλημάτων και ζητημάτων (Laudan, 1977). Αυτή η περίπτωση 
μπορεί να είναι αντιπροσωπευτική για μερικούς αναγνώστες, με τη χρήση της 
τονικότητας ως μεταφοράς στην (επαναλαμβανόμενη)έρευνα, προκειμένου 
ενημερώσουν(διαμορφώσουν) την μορφή της τέχνης και η μορφή της τέχνης να 
ενημερώσει(διαμορφώσει) την (επαναλαβανόμενη)έρευνα. Αλλά για να παραθέσω 
μία παροιμία που θυμήθηκα πρόσφατα, «όλη η έρευνα και η επανάληψή της είναι 
μία μορφή της έρευνας του εαυτού  μου» («all re-search is a form of me- 
search»).xxviii Εάν η αυτοεθνογραφία είναι το να «γράφεις για το προσωπικό και τη 
σχέση του με τον πολιτισμό» ως ένα «αυτοβιογραφικό είδος γραφής που αναπαριστά 
πολλαπλά επίπεδα συνείδησης» (Ellis, 2004, p. 37), η παρούσα εργασία υποδεικνύει 
πως οι μουσικοί μπορούν να γράψουν αναφορικά με τις πολυφωνικές διαστάσεις της 
προσωπικής αλλαγής σε σχέση με τα πολλαπλά επίπεδα των μουσικών στοιχείων και 
των εννοιών, που αποτελούν πολιτισμικά τεχνουργήματα. 
 
 
 
 
 
Παρουσιάζω τις ιδέες μου προκειμένου να αντηχήσουν μέσα από τις λέξεις και τη 
μουσική, και για εσάς ώστε να θεωρήσετε την τονικότητα, τη μεταφορά και την art-
ογραφική απόδοση, ως έναν τρόπο που να ενημερώνει την έρευνα. Η σύνθεση 
μουσικά εμπλουτισμένης αυτοβιογραφίας αποτέλεσε ταυτόχρονα μία επιφάνεια 
(Denzin, 2001) και μία επιφωνία,xxix μεταφέροντάς με πέρα από μία σύνθεση ήχου 
και κειμένου, στο να μετασχηματίσω τους τρόπους με τους οποίους αντιλαμβάνομαι 
τη συγγραφή μουσικής έρευνας, τη συγγραφή του εαυτού και την απόδοση της art-
ογραφίας. Πραγματώνεται, έτσι, μία ολιστική και ενσωματωμένη διαδικασία που 
μπορεί, επίσης, να θεραπεύσει τη θλίψη (Lee, 2006a) και την απώλεια (Lee, 2006b). 
Ενώ οι While Cone & Harris (2000) παρουσιάζουν μία «ολιστική προσέγγιση στην 
αντανάκλαση/αναστοχασμό που περιλαμβάνει… διανοητικές και συναισθηματικές 
ικανότητες, καθώς και προφορικές δεξιότητες και δεξιότητες γραφής» (p. 33), οι 
μουσικά εμπλουτισμένες αφηγήσεις μας εμπνέουν να συμπεριλάβουμε ακουστικές, 
προφορικές και συνθετικές δεξιότητες που αλλάζουν ριζικά τις δυνατότητες και τους 
τρόπους με τους οποίους ακούμε, βλέπουμε και κατανοούμε τα κείμενα. Γράφοντας 
μέσα από την καρδιά (Pelias, 2004) και σκεπτόμενος μουσικά, παρακινήθηκα να 
Η καρδιά στις κυρίες και Τριγυρίζοντας στο πάτωμα 
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εμβαθύνω σε ένα διφορούμενο πλαίσιο ανακάλυψης, δημιουργώντας ανοίγματα για 
τον εαυτό μου και για τους άλλους, ώστε να εμπλακούν με την υποκειμενική, συχνά 
διφορούμενη φύση των μουσικών εννοιών και της αυτοβιογραφικής γραφής, τόσο 
σε διανοητικό όσο και σε συναισθηματικό επίπεδο. 
 
Προς μια μετατροπή, μία ομάδα μουσικών συνεχίζουν να διερευνούν και να 
πειραματίζονται με τις μεθόδους της καλλιτεχνικά βασισμένης εκπαιδευτικής 
έρευνας, και συνεπώς κάποιος μπορεί να ελπίσει πως το επάγγελμα του μουσικού 
ανοίγει παραμέτρους, ορίζοντες, έννοιες, καρδιές και αυτιά για να συνεισφέρει στους 
σύγχρονους, καλλιτεχνικά βασισμένους διαλόγους, και πως αυτό το επάγγελμα 
υποδέχεται αυτούς τους διαλόγους με όραμα ένα δυνητικό μέλλον της μουσικής 
εκπαιδευτικής έρευνας. Οι δυνατότητες είναι ανεξάντλητες και δεν μπορούν να 
υλοποιηθούν πολύ σύντομα. 
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ΙV. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
 
Στην παρούσα διατριβή επελέγησαν και μεταφράστηκαν 11 επιστημονικά άρθρα που 
χρησιμοποιούν τις καλλιτεχνικά βασισμένες ερευνητικές μεθόδους της a/r/t-ογραφίας και της 
αυτοεθνογραφίας στον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης, με σκοπό να αναδειχθεί η σημασία που 
μπορεί να έχει η υιοθέτηση και η εφαρμογή αυτών των σύγχρονων ερευνητικών μεθόδων στη 
μουσικοπαιδαγωγική έρευνα και κατ’ επέκταση στη μουσικοπαιδαγωγική πρακτική.  Στόχος της 
διατριβής ήταν να ενημερώσει το ελληνικό αναγνωστικό κοινό για αυτές τις σύγχρονες ερευνητικές 
μεθόδους, που χρησιμοποιούνται εδώ και αρκετά χρόνια στο εξωτερικό, όχι όμως και στον ελληνικό 
ερευνητικό χώρο.  
Μέσα από την καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα (arts-based research), ο ερευνητής μουσικός 
αξιοποιεί την τέχνη της μουσικής και του λόγου και έχει την ευχέρεια να επιλέξει μεταξύ πολλαπλών 
μορφών αναπαράστασης (διάφορες κειμενικές και καλλιτεχνικές μορφές), προκειμένου η έρευνα να 
ενημερώσει την τέχνη του και η τέχνη του να ενημερώσει την έρευνά του. Ο ερευνητής εκπαιδευτικός 
μουσικής (a/r/t-ογράφος) αντλεί, επιπρόσθετα, από τη μουσική εκπαιδευτική του εμπειρία, 
προκειμένου να συνεισφέρει στη μουσική εκπαιδευτική έρευνα και στην κοινότητα των 
εκπαιδευτικών μουσικής.  
Προϋπόθεση για έναν καλλιτεχνικά βασισμένο εκπαιδευτικό ερευνητή μουσικής, είναι να ακούει, 
να ακολουθεί μία παιδαγωγική αφουγκράσματος κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας του –να 
παρακολουθεί, να ακούει ενσυναισθητικά τις ενέργειες, τις αλληλεπιδράσεις, τις ανάγκες, τα λόγια 
και τα συναισθήματα των μαθητευομένων–, γράφοντας ανακλητικά για όσα εισπράττει από τη 
διδακτική-μαθησιακή εμπειρία και εστιάζοντας σε δημιουργικές παιδαγωγικές και μαθητοκεντρικές 
μεθόδους διδακτικής της μουσικής. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, αφενός ενημερώνει τις προσωπικές 
εκπαιδευτικές πρακτικές της μουσικής του διδασκαλίας, ενσωματώνοντας και επινοώντας νέες ιδέες 
από την καθημερινότητά του, ως μουσικός/ερευνητής/εκπαιδευτικός, αφετέρου μπορεί να 
συνεισφέρει στη διαμόρφωση και προώθηση σύγχρονων μουσικών προγραμμάτων σπουδών, που 
ανταποκρίνονται στους τρόπους μάθησης, στο μουσικό εκπαιδευτικό περιεχόμενο και στις ανάγκες 
των παιδιών και των μαθητών του 21ου αιώνα.  
Η καλλιτεχνικά βασισμένη έρευνα, διαμέσου της δημιουργικής ερευνητικής μεθοδολογίας και 
γραφής/αναπαράστασης, διερευνά, παρουσιάζει και ερμηνεύει τόσο το απλό, καθημερινό, όσο και 
το σύνθετο, και συντελεί στην προσέλκυση μεγαλύτερου αναγνωστικού κοινού και παρακινεί για 
περισσότερη παραγωγή έρευνας από τους κόλπους της εκπαίδευσης και της τέχνης. Επίσης, από τη 
στιγμή που στην καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα, η διδακτική πράξη ανατροφοδοτεί 
την ερευνητική δημιουργία και τα ερευνητικά συμπεράσματα βρίσκουν άμεση εφαρμογή στη 
διδακτική πράξη, γεφυρώνεται το χάσμα που παρατηρείται μεταξύ της μουσικοπαιδαγωγικής 
έρευνας και της μουσικοπαιδαγωγικής πρακτικής. 
Κατά τη γνώμη μου, η καλλιτεχνικά βασισμένη εκπαιδευτική έρευνα δεν αναιρεί τις υπόλοιπες, 
«παραδοσιακές» ερευνητικές μορφές. Ωστόσο, η μουσική εκπαιδευτική έρευνα οφείλει να 
εκσυγχρονιστεί και να «αναπνεύσει», να αντλήσει από τις λεπτότερες, προσωπικές αποχρώσεις του 
μουσικού εκπαιδευτικού πλαισίου («γνήσιες» φωνές ερευνητών και συμμετεχόντων-συνερευνητών, 
π.χ. παιδιά, εκπαιδευτικοί, γονείς), πράγμα που, όπως φάνηκε από την παρούσα μελέτη, δεν μπορούν 
να προσφέρουν οι παραδοσιακές ερευνητικές μέθοδοι. Προς αυτήν την κατεύθυνση, η εξερεύνηση 
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και δημιουργική υιοθέτηση και εφαρμογή των σύγχρονων αυτών ερευνητικών μεθόδων της 
αυτοεθνογραφίας και της a/r/t-ογραφίας που μελετήθηκαν στο παρόν πόνημα, κρίνεται απολύτως 
ωφέλιμη. Χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Gouzouasis & Στάμου (υπό δημοσίευση): 
 
Η τεκμηρίωση, με την μορφή της αυτοεθνογραφικής αφήγησης, μας δίνει μία πολύ θετική 
εικόνα των παιδιών και της μάθησής τους, και επιτρέπει στις φωνές τους να ακουστούν. 
Μας βοηθάει να σχεδιάσουμε μαθήματα και μαθησιακά περιβάλλοντα που 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες τόσο των κοριτσιών όσο και των αγοριών. Δίνει 
πληροφορίες στους εκπαιδευτικούς για το τι είναι αποτελεσματικό και τι όχι. Τους 
παρακινεί να αναστοχαστούν σχετικά με τη διδασκαλία τους και να διασφαλίσουν ότι 
ανταποκρίνονται πάντα στις ανάγκες των παιδιών. 
 
Στην παρούσα εργασία προσφέρεται ένα ισχυρό και ηχηρό παράδειγμα –μέσα από τα ίδια τα 
παρουσιαζόμενα άρθρα αυτοεθνογραφίας και a/r/t-ογραφίας–, το οποίο ελπίζω να ακολουθήσουμε 
στον χώρο της μουσικοπαιδαγωγικής έρευνας στον Ελλαδικό σχετικό χώρο, που είναι ακόμη φτωχός 
σε τέτοιες μορφές έρευνας. Το εγχείρημα για πρόοδο και ουσιαστική αναβάθμιση της 
μουσικοπαιδαγωγικής έρευνας και πρακτικής είναι εφικτό, αρκεί:  
 Να έχουμε σε εγρήγορση τις αισθήσεις μας στο παιδαγωγικό μουσικό γίγνεσθαι,  
 Να αναρωτιόμαστε, να ερευνούμε συνεχώς και να εξελίσσουμε τον εαυτό, τη γνώση, τη 
φαντασία και τις πρακτικές μας, παίρνοντας παράδειγμα από τα ίδια παιδιά. 
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